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RESUMO

Esta monografia teve como objetivo analisar e compreender o papel da literatura no
desenvolvimento da aprendizagem de criangas na transi¢do da Educagéo Infantil para o
primeiro ano do Ensino Fundamental 1. A questdo que buscamos responder foi: qual o
papel que a literatura ocupa no processo de formacéo das criancas? Os pressupostos
tedricos que embasaram este trabalho perpassaram os estudos da infancia dialogando com
autores como ARIES (1978), CASTRO (2013), DEL PRIORE (2000) e POSTMAN
(1999); e da literatura infantil com as contribuicbes de CANDIDO (1998), COELHO
(1997), PARREIRAS (2008) e REYES (2010). A metodologia consistiu em um relato de
experiéncia, tendo a professora como pesquisadora de sua propria pratica (ESTEBAN e
ZACCUR, 2002). Como procedimento metodoldgico analisamos um livro produzido
pelas criancas a partir de uma leitura literaria, focalizando cinco produgfes para uma
analise mais detalhada. A selecdo teve como critério a criagdo dos enigmas na relagdo
com a leitura literaria. Os resultados apontaram que a leitura literaria se ofereceu como
um material simbolico e que, ao estar presente nas rotinas pedagogicas, contribuiu de
maneira ludica, inclusive no processo de leitura e escrita. Concluimos que a literatura,
por sua relevancia, necessita de um espaco adequado para as praticas literdrias,
principalmente como biblioteca ou sala de leitura e, caso nao seja possivel, que se garanta
um acervo minimamente organizado para assegurar a sua presenca na escola dado a sua
dimensdo humanizadora, por mobilizar o imaginario das criancas, por se abrir a
apreciacao estética e ao conhecimento de si e do mundo. Para tanto, é fundamental a
formacéo de professores como mediadores de leitura literaria.

Palavras-chave: Infancia. Literatura Infantil. Leitura Literaria.
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INTRODUCAO

Iniciamos esse estudo relatando a sua origem. Como educadora em formacao, ao
longo da trajetdria estudantil foram observadas préticas literarias no contexto escolar, em
especial nos estdgios. Dessa forma, durante o percurso surgiu o interesse em aprofundar
a observacdo de tais préticas literarias no campo de estagio, principalmente com criangas
entre cinco e seis anos em processo de transi¢do de segmento escolar.

Desse modo, essa monografia teve como proposito aprofundar os
questionamentos observados como estagiaria/professora, tanto nos estagios obrigatorios
da formacéo, quanto em seu trabalho. De modo a perceber a presenca, ou ndo, da literatura
no ambito escolar, objetivando assim compreender como esta se inseria e, uma vez
presente, no que ela se propunha.

O primeiro contato com a escola na qual a pesquisa se deu foi no ano de 2015, ao
ingressar como estagiaria, a0 mesmo tempo que ainda iniciaria 0 segundo periodo na
graduacdo. E logo no terceiro periodo da faculdade, a partir da disciplina “Concepg¢des e
praticas na educacio infantil”, as professoras chamavam a atencdo dos graduandos para
a importancia da literatura e a sua presenca no convivio com criangas. Abriam cada aula
na universidade com a leitura de um livro de literatura enderecado as criancas, 0 que nos
permitiu um olhar diferenciado para literatura, tema que nesta ocasido ja despertava
interesse.

Essas professoras pediam para que seus alunos observassem a construcéo do texto,
reparassem as ilustragdes, se essas eram estereotipadas ou ndo, se dialogavam com o texto
Ou Se eram apenas uma representacao do mesmo e se as ilustracdes tinham uma narrativa.
“O que ler?” e “por que ler?”. Se o texto era “fechado” ou permitia o leitor criar... Enfim,
elas provocavam a pensar e rever praticas cotidianas nas creches e nas escolas, indicavam
conversas com 0s pares sobre o estagio/trabalho. Incentivavam a reflexdo acerca de que
papel a literatura poderia ocupar no cotidiano.

Passamos a refletir sobre as praticas em todos 0s momentos, justificando as razdes
pelas quais faziamos o que faziamos e ndo como mera repeti¢cdo ou automatismo. E até
um momento tido como corriqueiro tal qual € um banho ndo deveria ser menosprezado,
ou visto apenas sob o ponto de vista do cuidado, pois ndo se tratava s6 do banho em si,
ndo era s6 um “lava-jato” do momento. Essas criancas demandavam um cuidado sim,

mas também uma escuta atenta, um olhar sensivel e de afeto, permeado de brincadeira e
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didlogo. E o fato do livro ser infantil ndo pressupunha uma forma infantilizada de
apresenta-lo. E indagavam: que discussdes sdo essas que a literatura pode trazer? O
que significava aquela entonacao, aquela modulacéo na voz, as pausas, 0s siléncios,
0s nao-ditos? E que brincadeiras eram as provocadas pela musicalidade das
palavras, da melodia, da voz que podia embalar tudo isso?

As provocacdes daquelas professoras nos levaram a refletir sobre o lugar da
literatura nos ambientes de ensino. Observou-se que, em alguns espacos, o lugar da
literatura era o da “historinha com o livrinho”, a “historinha para o “trabalhinho”. Por
vezes sem planejamento e/ou sem uma preé-selecdo do acervo, as vezes as professoras
nem tinham lido previamente a historia que contariam, sem intencionalidades, sem um
“por que ler?” ou “o que ler?”. Ou ainda em um lugar de improviso, como por exemplo:
“hoje faltou o professor de educacdo fisica, entdo ...” Acontecia do “livrinho” ser
escolhido aleatoriamente, da histéria comecar e terminar sem uma discusséo posterior,
sem um espago para a troca, sem um poder falar sobre aquilo que se leu. As reflexdes,
um pouco na empiria até aquele momento, eram de que havia um certo esvaziamento de
sentido, mas tudo isso ainda era uma hipétese no modo de observar e comparar.

Durante toda a graduacéo buscou-se o dialogo: teoria e pratica. Com o tempo, com
a maternidade, somada ao amadurecimento como estudante e como profissional, isto €, a
vivéncia das experiéncias nos estagios e no trabalho, mais arcabouco tedrico e leituras
literarias, corroboraram para aumentar o interesse pelo tema.

Foi possivel perceber que a mediacao de leitura pressupunha uma concepcao
de leitor/ouvinte, consequentemente de infancia. E que nédo se tratava apenas de uma
diferenca entre escolas publicas ou privadas, ndo era também uma diferenca de classe
social do publico e nem mesmo uma questdo de acesso ao livro. Se pensarmos que ha
escolas particulares onde o poder aquisitivo é alto, mas que possa ter uma concepc¢ao de
infancia mais pragmatica, que preze o “como ensinar as criangas a escrever melhor” ou
“para ter bons modos”, se a concepcao for esta, as escolhas certamente serdo outras, com
um acervo de acordo com essa a intencdo: mais pedagogica, mais moralista. Também
pode haver escolas publicas com acesso ao livro, por meio de programas de incentivo
publico, mas que ndo haja nem planejamento, nem profissional para atuar e que os livros
ndo circulem ou nem tenham espaco proprio. Do mesmo modo que sabemos que ha

escolas publicas fazendo excelentes aproximag6es com a literatura, como um espago que
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se abre as manifestacfes do humano no mundo e por reconhecer nela um estimulo para o
leitor/ouvinte a criar, imaginar, perceber a si e 0 mundo. Portanto, ndo cabem aqui
generalizacGes ou comparacdes entre esfera pablica e privada de ensino.

Instigada por essas observacoes, buscamos neste estudo analisar e compreender o
papel da literatura no desenvolvimento da aprendizagem de criangas na transicdo da
Educacdo Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental |. Para tal buscamos
responder nossa principal questdo: qual o papel que a literatura ocupa no processo de

formacéo das criancas?

Este trabalho esta dividido em quatros capitulos: nos dois primeiros capitulos,
Infancias e Literatura Infantil, respectivamente, apresentamos como esses dois
conceitos foram construidos historicamente. Para os estudos da Infancia, dialogamos
com os autores Aries (1978), Castro (2013), Del Priore (2000) e Postman (1999) e os da
Literatura Infantil com Candido (1998), Coelho (1997), Parreiras (2008) e Reyes
(2010). No terceiro capitulo apresentamos a metodologia, que consistiu em um relato de
experiéncia, tendo a professora como pesquisadora de sua propria pratica (ESTEBAN e
ZACCUR, 2002). Como procedimento metodoldgico analisamos um livro produzido
pelas criancas a partir de uma leitura literaria com base na leitura e releitura, focalizamos
cinco produc@es para uma andalise mais detalhada. A selecdo teve como critério a criacao
dos enigmas na relacdo com a leitura literaria. Os resultados apontaram que a leitura
literaria se ofereceu como um material simbdlico, pela capacidade de ressignificar,
imaginar, criar, entre outras imensuraveis e que ao estar presente nas rotinas pedagogicas
contribuiu, de maneira lidica, no processo de leitura e escrita junto a construcdo de um
letramento literario. E, por fim, trazemos as consideraces finais em que evidenciamos
que a literatura por sua relevancia necessita de um espaco adequado para as praticas
literarias, principalmente como biblioteca ou sala de leitura, e, caso ndo seja possivel, que
se garanta um acervo minimamente organizado para assegurar a presenca dela na escola
dado a sua dimens&o humanizadora, por mobilizar o imaginario das criangas, por se abrir
a apreciacao estética e ao conhecimento de si e do mundo. Apontaram também para a

importancia da formacéo de professores como mediadores de leitura literaria.
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Capitulo 1 — Infancias: criancas como agentes sociais

As criancas, todas as criangas, transportam o
peso da sociedade que os adultos lhes legam,
mas fazem-no com a leveza da renovacgéo e 0
sentido de que tudo é de novo possivel.
(SARMENTO, 2004, p.2)

Situar historicamente a infancia é objetivo deste capitulo para refletirmos sobre as
criangas da/na atualidade. Apresentamos como as concepcdes de infancia se construiram
historico-socialmente por uma perspectiva adulto-céntrica e como revelaram as marcas
que situam as criancas dentro da sociedade no tempo e no espaco, com a ajuda de
Sarmento (2004), o socidlogo portugués estudioso da infancia, dentre outros.

Discutimos as distingdes entre os conceitos de crianca e infancia, desde Platéo
como a crianga era vista, ainda sem uma consciéncia de infancia, na era Pré-Moderna
como as criangas recebiam maiores cuidados até completarem seus sete anos e se inseriam
no mundo adulto, inclusive no trabalho, frequentando os mesmos espacos, linguajar e
vestuario. Passando ainda por visdes marcantes no século XVIII, como as dos filosofos
John Locke e Jean-Jacques Rousseau.

Seguimos com Ariés (1978) - em seus estudos da iconografia da era medieval a
modernidade na Europa, principalmente na Franca — vimos como o sentimento de
infancia surge na Modernidade, a partir da metade do século XVIII, com a ascensdo da
burguesia, da vida privada e da familia nuclear e inicio da escolarizagcdo. E como, por
conta de altos indices de mortalidade infantil ganhou a percepcédo de cuidado médico-
higienista. Na sequéncia trazemos a visdo de Neil Postman (1999) que tratou sobre um
“desaparecimento da infancia”, ao fazer claramente um contraponto com os estudos do
Aries, pelo fato das criancas ndo terem mais no adulto a grande referéncia de saber, pelo
acesso gue passaram a ter nas midias. Dando continuidade, Mary Del Priore (2000) nos
chama a atencdo para as diferencas em na construcdo de infancia brasileira,
diferentemente da infancia burguesa europeia e norte americana, de Ariés e Postman,
respectivamente, ao tratarmos da Infancia no Brasil.

O século XX foi apregoado o século da crianga, pois varias areas do conhecimento
passaram a se debrucar sobre os estudos da infancia, em especial a Pedagogia, Psicologia

e Psicandlise. A psicéloga Lucia Rabello de Castro (2001, p. 22) — contribuiu com nosso
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olhar para infancia contemporanea, ao afirmar que as etapas do desenvolvimento infantil
elaboradas pela Psicologia do Desenvolvimento colocaram a crianca numa fase
preparatoria para a vida adulta sob uma perspectiva da incompletude, dito pelas palavras
de Kohan (2005, p.40): “o ser tudo no futuro esconde um ser nada no presente”.

A Sociologia da Infancia, outra &rea de conhecimento que somou com seus
estudos, objetiva compreender a sociedade a partir do fendmeno social da infancia, de
modo que contribuiu no entendimento de muitos aspectos da infancia enquanto categoria
social. As ideias sustentadas por Emile Durkheim, que precederam as da Sociologia da
Infancia, conceberam essa fase como uma geracdo sobre a qual os adultos realizavam
uma acdo de transmissdo cultural e de “socializa¢do”, o que culminou em uma
subordinacdo aos adultos, faltando ainda considera-las seres sociais e cidadas de direitos,
apontou Sarmento (2008). O desencontro se deu pelo fato da Sociologia da Infancia
compreender a infancia ndo apenas como uma fase da vida, mas como categoria
geracional. Na perspectiva da Sociologia da Infancia, assim como a nossa perspectiva,
as criancas sdo produtoras de cultura, atuam (embora ndo sejam reconhecidas como atores
legitimos) na vida social como agentes na construcdo e determinacdo de suas préprias
vidas sociais e do seu entorno e ndo apenas reproduzem a cultura de seu contexto.

Seus direitos foram conquistados, embora nem sempre garantidos, mas essas sao
as caracteristicas presentes atualmente nos estudos, ocupados em pensar ndo s6 sobre as

elas, mas com elas.

1.1 - Construcao histérica social do conceito de infancia

Tivemos na Antiguidade Classica, a concepcdo de Platdo, que a crianga — note
crianca, ndo infancia - ndo tinha atributos proprios, pensava-se no que viria a ser esse
novo ente, como uma possibilidade, como um ser em potencial, mas ndo pronto, como
um devir futuro e ndo como um presente. E sua educacdo tinha uma visao politica que
demandava um moldar-se no que viria a ser um bom cidaddo. Pensamento que concebia
a crianga com uma inferioridade, como aparece na forma de adjetivar contida neste
trecho:

(...) entre todas as criaturas selvagens, a crianca é a mais intratavel; pelo
préprio fato dessa fonte de razdo que nela existe ainda ser
indisciplinada, a crianca € uma criatura traicoeira, astuciosa e
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sumamente insolente, diante do que tem que ser atada, por assim dizer,
por multiplas rédeas [...] (PLATAO, 2010, apud RICHE,2019, p.104)

Segundo Walter Kohan (2003), a “infancia” platonica mantinha quatro tragos
principais (mantivemos infancia entre aspas porque o conceito a época de Platdo ainda ndo existia):

a) como possibilidade (as criangas podem ser qualquer coisa no futuro);

b) como inferioridade (as criangas — como as mulheres, estrangeiros e

escravos — sdo inferiores em relacdo ao homem adulto cidad&o); c)

como superfluidade (a infancia ndo é necessaria a polis); d) como

material da politica (a utopia se constréi a partir da educacdo das
criangas).

ndo parece justificado afirmar que a auséncia de uma palavra especifica
signifique que Platdo ndo tenha pensado a infancia. Pelo contrério, de
diversas formas compde um certo conceito complexo, difuso, variado
de inféncia. (KOHAN, 2003, p.12)

Nesse artigo citado acima Kohan problematiza a visdo aparentemente consolidada
de que infancia seria uma invengdo moderna — como 0 que vimos e reconhecemos no
pensamento de Ariés (1978), que revelou uma auséncia do sentimento de infancia na
Antiguidade. Ao que Kohan afirma que a infAncia também teria sido “pensada” (ele grifa)
pelos antigos. No entanto, notamos que o olhar platdnico era para a crianga (néo se tinha
ainda a infancia) e que nao se tratava de uma questéo filoséfica para Platdo, mas, sim,
uma problematica politica — “entender, enfrentar e reverter a degradagdo da Atenas de
seu tempo” (Kohan, 2003, p.13), considerava-se um direcionamento & nova polis que os
filésofos pretendiam constituir, onde as criancas de sexo masculino filhas de homens
superiores seriam preparadas/moldadas para se tornarem os reis a governar a polis do
futuro.

No século XVII para o XVIII dois filésofos influenciaram pensamentos em seus
tempos, a saber: John Locke (1632-1704) e Jean Jacques Rousseau (1712-1778), em que
0 primeiro nega as ideias inatas e reconhece a experiéncia como Unica fonte valida de
conhecimento, portanto a mente seria uma tabula rasa (expressdo latina que significa
folha em branco), como algo a ser preenchido, e que o fato da crianca ser indisciplinada,
ignorante e despida de vergonha significava fracasso dos adultos. E o segundo, que
inaugura um olhar diferenciado para crianga em seu livro Emilio ou Da Educacéo (1762),
no qual indicava que 0 homem nasce bom, mas a sociedade o corrompe, afirmava ainda
que “as plantas melhoram com o cultivo, € 0 homem com a educacao”. Este ultimo

desenvolveu dois grandes objetivos para a educacdo: (i) desenvolver as potencialidades
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naturais da crianca e (ii) afasta-la dos males sociais. De modo que ambas disseminaram
a importancia da educacdo, da Pedagogia, em parceria com 0s pais na formacao da

crianca.

Consideramos os estudos do historiador francés Philippe Ariés (1978), pioneiro
na abordagem historico-social da infancia ao discorrer sobre o “aparecimento da infancia”
e os de Neil Postman (1999), critico social americano, que desenvolveu sua tese “O
desaparecimento da infancia”, justo a partir dos estudos de Ari¢s. Vale ressaltar que esses
abordaram a criangca burguesa das classes abastadas europeia e americana,
respectivamente, sendo seus estudos questionados por alguns autores pela visdo historica
linear, além de seus limites metodologicos, principalmente em relacdo a outras realidades.
Como vimos com Mary Del Priore (2000) na organizagdo social e constitui¢do histérica
da infancia brasileira, que ocorreu de forma bem distinta, sendo fortemente marcada por
influéncias portuguesas, negras e indias. Pensando ainda a infancia brasileira, trouxemos
o olhar do filésofo e sociélogo Florestan Fernandes (1979) que, em “As Trocinhas do
Bom Retiro”, apresentou uma cultura propria das criancas, os rituais, a musicalidade, as
brincadeiras e as relagfes estabelecidas entre elas em grupo.

Buscamos apoio em Ariés (1978) por seus estudos abordarem uma tentativa de
interpretar as ditas sociedades tradicionais e, principalmente, por pretender “mostrar o
novo lugar assumido pela crianga e familia nas sociedades industriais” ao longo da
historia.

Em sua primeira tese “Interpretacdo das sociedades tradicionais” — apontou que
havia auséncia de sentimento da infancia na ldade Média (esta foi recebida com mais
reservas), e que a velha sociedade tradicional mal via a crianca - muito menos o
adolescente -, sendo a infancia reduzida ao seu periodo mais fragil: “enquanto filhote de
homem nédo conseguia bastar-se” (p.10). Mal adquiria algum desembarago fisico passava
a participar de trabalhos e jogos do universo dos adultos, sem passar pelas etapas
consideradas na ldade Média. Era afastada logo de seus pais e a aprendizagem era
garantida por seus pares e, acima de tudo, na convivéncia com o mundo adulto. Ariés
(1978) definiu as idades da vida deste modo:

Primeiro, a idade dos brinquedos: ... depois a idade da escola: meninos
aprendem a ler...meninas aprendem a fiar... Em seguida, as idades do
amor ou dos esportes da corte e da cavalaria... Finalmente, as idades
sedentérias... (ARIES, 1978, p.39)
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O fendmeno do “infanticidio tolerado”, embora se descoberto fosse severamente
punido, era velado. De repente morria-se asfixiada na cama dos pais, encobertas num
limite de vontade, esquecimento ou falta de jeito, fazia parte das coisas “moralmente
neutras”. Assim persistiu até final do seculo XVII, quando parteiras sdo orientadas pelo

poder publico a proteger essas criangas.

O sentimento superficial de crianca foi batizado pelo autor de “paparicagdo”, s6
enquanto era “coisinha engracadinha”. “As pessoas se divertiam com a crianga pequena
como com um animalzinho, um macaquinho impudico” (p.10). Era comum que os filhos
passassem a (con)viver em outras casas, homem e mulher ndo podiam viver isolados.
Essa familia antiga ndo tinha funcao afetiva, e ndo que o amor fosse sempre ausente, mas
0 sentimento entre 0s cOnjuges e entre pais e filhos ndo era necessario a existéncia, nem
ao equilibrio da familia, cuja misséo até entdo era garantir os bens, a honra e a vida. As
trocas afetivas e as comunicacBes sociais se davam, portanto, fora da familia, com
amigos, vizinhos, criados e amas nas visitas e nas festas, assim se dava a “sociabilidade”,
como diriam os franceses. No final do século XVII houve uma mudanga consideravel: a
escolarizagdo. Também afetada pelo feudalismo, a “transmissdao do saber” e dos valores
foi tida como incompativel com o sistema de classes de idade (faixa etéria), ao se

generalizar e misturar as criancas, até seculo XVIII.

A escola passou a substituir a aprendizagem de educacdo das criancas e estas
deixam de aprender na vida, nas suas experiéncias com os adultos e é apartada deste meio.
Houve uma segregacdo, dando inicio ao que o autor chamou de “espécie de quarentena”,
um longo periodo de enclausuramento das crian¢as, do mesmo modo como lidavam com
0s loucos, os pobres e as prostitutas. Deixou-se de se estabelecer filhos apenas em funcao
dos bens e da honra. Tratava-se de “um sentimento inteiramente novo” (p.11) em relagado
a infancia, diferentemente da “paparicacdo”, agora pautado pelos ideérios dos moralistas,

fez dela objeto de estudo, instrucdo e escolarizacao.

Ja nos séculos X1X e XX os pais passaram a se interessar pelos estudos dos filhos,
agora chamados a razdo - escolarizacéo das criancas. Devido ao grande movimento de
moralizacdo promovido pela Igreja e pelo Estado (autor ainda ndo usa essas
terminologias: Igreja e Estado, usa: protestantes e cristdos e poderes publicos

respectivamente) e com o consentimento e cumplicidade sentimental das familias.
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Inaugurando outro fendmeno que o autor destacou: a familia tornou-se uma “afeigdo
necessaria’” entre seus membros, dada a relevancia que a educacao, agora escolar, passou

a denotar. O foco deslocou-se para a crianca e a familia passou a orbita-la.

Como as criangas passaram a demandar mais atencao, por conseguinte, as familias
passaram a se questionar sobre a natalidade, sendo possivel observar ja no século XVI1II
uma reducdo espontanea (voluntaria) da natalidade. Houve o crescimento do Higienismo,
quando médicos e sanitaristas passaram a atuar nos grandes centros urbanos, dado o
crescimento industrial das cidades. Do mesmo modo, percebeu-se ao longo do tempo, ja
no século XIX, o dissolver da antiga “sociabilidade” citada anteriormente. Foi nesse
espaco mais reservado para a familia nuclear que o sentimento da familia e da crianca se
deu, com maior énfase entre mée e criancas por conta da responsabiliza¢do da educacao
destas, acompanhada do ideal do amor maternal - ao passo que no século XVI a mulher
era considerada incapaz e qualquer ato seu sem a autorizacao do marido era considerado
nulo, dada a divisdo e diferenciacdo de papéis entre homens (provedor - mundo publico)

e mulheres (responsavel pela casa e educacgdo dos filhos — mundo privado).

A segunda tese de Ariés (1978) encontrou uma acolhida quase unanime, na qual
percebemos o inicio da centralidade nas criangas. Mostrou-nos um novo lugar assumido
por elas e suas familias nas sociedades industriais, de modo que polarizou a vida social a

partir do século XIX em torno da familia e da profissao.

Postman (1999) registrou em seus estudos que a invencao das prensas moveis de
Gutenberg, no século XV, suscitou interesse pela alfabetizacdo, e a crianca, considerada
um ser incompleto, passou a demandar necessidade de educagdo. Ao que Ariés (1978)
revelou o inicio do “enclausuramento das criancas”, com o apoio das familias, imersas
no mundo infantil. Foi nessa ja citada “quarentena” - na escola, internatos ou em
alojamentos longe das familias, com o minimo de contato com adultos, que se deu corpo

a separacao dos dois mundos.

A imprensa sentenciou de vez a separacdo desses mundos, de modo que a
competéncia leitora passou a definir o que era adulto, a distin¢ao entre quem sabia ler ou
ndo estava posta, distanciando néo so as classes sociais, mas de fato os mundos acima
citados, o do adulto e o da crian¢a. Uma vez excluidas do mundo adulto, passaram a

habitar um outro: a infancia. E com a necessidade de leitores surgiram as primeiras
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escolas, pois preparar os filhos passou a ser uma questdo para as classes mercantis. Essa
realidade cabia apenas as criancas nobres e abastadas, que frequentavam a escola, ao
passo que a distancia de mundos (adulto e infantil, publico e privado) nas classes

populares era muito menor, ou inexistia, dada a necessidade do trabalho infantil.

Para Postman (1999), como a propria infancia se tornou uma categoria social e
intelectual, os estagios da infancia tornaram-se visiveis. O primeiro estagio terminava
com o dominio da fala e 0 segundo com o da leitura e escrita, ocasido em que a infancia
era definida pela frequéncia escolar. Houve mudancas de habitos/costumes com regras de
comportamento, também mudanca de trajes e linguajar; os livros e contos denotavam a
moral, a decéncia e o pudor esperados das criancas. Surgiu a no¢do de vergonha, a
crianca passou a ser protegida dos segredos dos adultos e da obscenidade, as classes
(turmas) passaram a ser organizadas em faixas-etarias e com divisao de conteudos.

A saude das criancas ganhou notoriedade e por providéncias higienistas a
mortalidade infantil foi diminuida, o que, consequentemente, elevou a populacéo infantil

que passou a demandar um novo olhar.

No inicio do século XX, com a ideia de cidadania, apds uma série de mudancas
politicas socioeconémicas, teve melhoria na qualidade de vida das pessoas em geral.
Todavia os direitos especificos da crianga ainda ndo estavam previstos, o que se deu em
1924, com a redacdo da primeira “Declaracdo dos Direitos das Criangas”, pela Liga das

Nacdes.

Para Sarmento (2012), os direitos das criangas podem ser agrupados em trés “Ps”:
protecdo contra violéncia, maus tratos e exploragéo; provisao, na medida em que Estados
se obrigam a garantir as criancas as condicGes fundamentais de vida e dignidade e
participacdo - que apareceu pela primeira vez em um documento oficial em 1989, na
Convencdo dos Direitos das Criancas, entrando em vigor em 1990. O adulto fala das
criangas, pelas criancas, através das criangas, contra as criangas, sobre as criangas e ainda
entre as criangas, mas fala pouco com as criancgas. Ainda sdo pouco ouvidas, dificilmente
suas vozes sobressaem em decisdes de suas proprias vidas. E pequeno o nimero de
situacGes em que a crianga tem oportunidade de opinar atualmente, como em tribunais
diante de processos judiciais. Ainda é definida pelo que néo é ou ndo pode: ndo votar,

n&o casar, nédo trabalhar, ndo beber. Contraditoriamente cresceu a ideia de crianca capaz,
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competente, participativa e cidadd. Abriram-se novas discussdes sobre o “agir na
infancia”.
Assim, a l6gica desenvolvimentista sobre a crianca vigente ao longo do

século XX foi deslocada pela perspectiva da competéncia e da agéncia,
elaborada ao final desse século (CASTRO, 2013, p.19).

Pelo problematizado, as criangas séo agentes sociais por si mesmas, ndo porque
os adultos Ihe permitem ser, e tm sim coisas interessantissimas a dizer, ttm um olhar
inaugural sobre 0 mundo, e o dizem, ndo s6 na palavra dita, mas com olhares e gestos,
com Seus corpos, com suas escritas e desenhos, até mesmo em seus siléncios. O que
requer atencdo, investidura de interlocucdo e diélogo, interpretacdo, sensibilidade e

valorizacéo das expressdes infantis em suas maltiplas linguagens.

1.2. Como se deu a construcdo historica social da infancia no Brasil

O que a leitura técnica nos evidenciou é que ndo ha como generalizar que o
sentimento de infancia que Ariés (1978) apontou se deu do mesmo modo no Brasil e no
mundo, assim como ndo é possivel generalizar na atualidade. A escolarizacdo como
“divisor de mundos (adulto e infantil)” e “a emergéncia da vida privada” ndo foram
basilares para construcdo do conceito de infancia brasileira. O que podemos pensar sobre
0 sentimento/o olhar para a infancia dos nativos na outrora Pindorama (denominag&o na
lingua tupi-guarani para chamar o atual Brasil, que significa terra das palmeiras, antes da
chegada dos colonizadores) € que ndo havia separacdo entre criancas e adultos e que as
criangas em suas tribos tinham funcdo social. O sentimento diante a infancia construido
na Europa chegou ao Brasil por meio da colonizagdo portuguesa junto ao sistema
alfabetizador dos padres jesuitas e com as tradicionais formaces das familias imigrantes.

Com os jesuitas, primeiros responsaveis pela educagdo formal no Brasil Col6nia,
foram criadas as “Casas de Muchachos”, local destinado a abrigar as poucas criangas
indigenas e mesticas com intuito de afasta-las do convivio socio familiar. Ja as “Casas de
Misericordia”, abrigaram as criangas abandonadas. Chamamos a atenc¢do para o fato de
que a questdo infantil ainda era tratada pelo viés do cuidado e abrigo, portanto de carater
assistencialista.

No seculo XVIII, Marqués de Pombal criou a educagéo publica de ensino e baniu

o trabalho missionario dos jesuitas (Reforma Pombalina), todavia, com ingresso ainda
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limitado: as criancas mais abastadas tinham educacdo particular (familias pagavam
preceptores para educa-las) e as pobres tinham como prioridade o trabalho. A escola se
estabeleceu como instituicdo social, entretanto ndo atendia a todos, muitos foram os
excluidos.

(...) desde os pequenos grumetes recrutados nos portos de Portugal para
servirem nos navios, aos filhos dos escravos, mesticos e imigrantes, as
criancas pobres brasileiras coube o trabalho e ndo a escola. (DEL
PRIORE, 2000, p.12)

A ideia de infancia sofreu influéncias portuguesas, também de negras e indigenas
- tanto na participacdo delas na criacdo das criancas da casa grande quanto na criacao de
suas proprias criancas. O que foi possivel denotar pelo modo como cuidavam das
criangas: costumes de cuidado, afeto e carinho, como embalar, ninar e acalmar as criangas
utilizando cantigas e também em um dialeto proprio do mundo infantil (papa, doddi,
bumbum, dindinho etc). Embora a infancia também tenha sido marcada por escravidao,
violéncia de toda sorte, inclusive sexual, exigindo luta por sobrevivéncia na exploracédo
do trabalho e até nas instituicdes ditas assistenciais.

A infancia foi constituindo-se neste misto de tragédias por um lado e de outro
entre brincadeiras, cuidados e punicGes a exigéncia social de que fossem formalmente
educadas. Deste modo vimos que muitas infancias coexistiram.

O olhar médico-higienista herdado da Europa, s6 despontou no Brasil por volta
do século XX, década de 1920, também pela alta mortalidade, pobreza e trabalho infantil
objetivando formar uma consciéncia higienista nacional em prol do progresso do pais,
sob aspecto fisico, mental e social. Carlos Arthur Moncorvo Filho, foi um dos expoentes
nomes deste periodo, criou o Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia — IPALI.

Em 1939, o governo federal promulgou o decreto-lei n. 1.190/39 que criou o curso
de Pedagogia ao organizar a Faculdade Nacional de Filosofia — FNFi, embora ja houvesse
o trabalho nos Institutos de Educacdo. Os pedagogos tinham como base de seu trabalho a
humanidade, a educacdo da crianga era primada pelo cuidar, educar e ensinar com
objetivo de formacéo, de um devir, com vistas ao adulto que ela viria se tornar.

Um dos primeiros trabalhos que se referiu a infancia no campo da Sociologia aqui
no Brasil foi o de Florestan Fernandes (1979) na obra “As Trocinhas do Bom Retiro”
(escrito em 1944), o que contribuiu com o conceito de cultura da infancia. Afirmou que

as criancas estabeleciam relacGes entre elas mesmas, com organizagéo e constituicao de
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regras proprias, constituindo direitos e deveres, estabelecendo seus papéis no grupo, e
definiu como: “uma cultura constituida de elementos culturais quase imaturos e
caracterizados por sua natureza ladica atual” (p. 171) e “[...] sua formagdo se deu por
elementos aceitos da cultura do adulto e por elementos elaborados pelos proprios
imaturos” (p.175).

Somente a partir da década de 1980 a cultura da infancia ganhou corpo no Brasil
e no mundo, inclusive com o destaque de revista especializada neste tema: a Sociological
Studies of Children, que contava com estudiosos deste campo, tais como: Corsaro,
Cunningham, Jenks, Pinto, Prout, Qvortrup, Sarmento, Sirota e outros. Nessa transi¢cao
as criancas ganharam novos olhares, comegaram a ser vistas como sujeitos ativos no seu
processo de socializacéo e produtoras de cultura. A partir desses estudos, minimizou-se
a ideia de inferioridade e subalternidade diante do adulto, de forma que podemos afirmar
assim o0 nosso olhar para elas: como sujeitos.

No cenéario brasileiro, s6 em 1990, com o empenho do governo e de diversos
outros grupos que trabalhavam com/para causas sociais, foi promulgado o “Estatuto da
Crianca e do Adolescente - ECA” com perspectiva nacional. Apesar da Constituicdo
Federal de 1988 ja ter previsto a necessidade de se tratar criancas e adolescentes de
maneira diferenciada, como estabelecido em seu artigo 227.

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentagdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia,
discriminacéo, exploragdo, violéncia, crueldade e opressdo. (Art 227 —
CF/88)

1.3. A infancia contemporanea

Ao contrério do que se costuma pensar, as criangas ndo constituem uma
comunidade isolada da sociedade, algo ao estilo de Robinson Crusoé
vivendo num mundo a parte. Elas sdo parte integrante do povo, da
classe e da cultura em que vivem. Nédo h& sociedade sem criangas e nem
ha tema social ou acontecimento histérico que nao lhes diga respeito.
(Walter Benjamin, 2015)
As criangas estdo inseridas no mundo e sujeitas a toda sorte que os adultos, elas
pensam e mobilizam seus saberes para atuar nele e ainda o questionam. S&o por estas
capacidades que Benjamin (2015) as toma como interlocutoras em um diadlogo franco

sobre a cultura e sociedade na qual estéo inseridas, sem subestima-las, o que ndo era um
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pensamento comum de sua época. E, se lhes diz respeito, por que néo falar com elas sobre
“cultura, historia, politica, econdmica, tecnologia... enfim, sobre tudo, desde que lhes
possa tocar, sincera e diretamente, o coracdo? ” (provocacao de Rita Ribes na contracapa
do livro “A hora das criangas, de Walter Benjamin, 2015).

Se por muito tempo as criangas foram caracterizadas por sua
imperfeicdo/incompletude, na contemporaneidade novos olhares se langaram sobre estas.
Na passagem do século XI1X para 0 XX, com a industrializacdo e decorrente insercdo das
mulheres no mercado de trabalho, houve uma nova preocupacdo em encontrar um lugar
para as criangas. Agora fora das fabricas ¢ dentro das escolas passaram a ter “suas proprias
roupas, seu proprio mobiliario, sua prépria literatura, seus préprios jogos e seu proprio
mundo social” (Postman, 1999, p.81 — grifo nosso).

Postman (1999) também se ocupou em trazer a reflexdo sobre a relacdo da crianca
e a midia, ja que a infancia na contemporaneidade tem se caracterizado pelas relacdes de
producdo e consumo que atravessam as interacOes sociais. Se antes as criangas se
diferenciavam por ndo saber e/ou ignorar algo, passaram entdo a partilhar mundos,
diminuindo hiato entre eles ao passo que foram perdendo especificidades em ambos
universos — o adulto e o infantil. Para o autor, sem um conceito claro do que seria adulto
ficava dificil conceituar crianca, a idade adulta “significava mistérios desvendados e
segredos descobertos. Se desde o comeco as criangas conhecerem 0s mistérios e 0s
segredos, como as distinguiremos de outro grupo?”’ (p.102).

No século XX com o desenvolvimento da midia, Postman (1999) pontuou que as
criangas passaram a ter acesso a coisas que sO adultos sabiam, fazendo com que eles
deixassem de ser a principal fonte de conhecimento (ideia principal de sua obra),
equiparando criancas e adultos a nivel de conhecimento. Para ilustrar seu pensamento, o
autor apoiado em um trecho do livro de Margaret Mead, Culture and Commitment: A
Study of the Generation Gap, e fez a seguinte afirmagé&o:

(...) estamos caminhando para um mundo de informacdo nova,
velozmente mutavel e livremente acessivel em que os adultos nao
servem mais como conselheiros e orientadores dos jovens,
redundando no que ela chama de crise de fé. Mead acredita que essa
crise de fé pode ser atribuida ao fato de que agora ndo ha pessoas mais
velhas que saibam mais 0 que 0s proprios jovens sobre o que 0s
jovens estéo vivenciando. (POSTMAN, 1999, p. 103).

Defendeu que, no mundo atual, “ndo hd mais a discrepdncia” entre esses dois

mundos e que criangas, jovens e adultos estavam no mesmo patamar, de forma que
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usavam do mesmo conhecimento e autoridade, caracterizando e formando uma Unica
geracdo. Decorreu dai sua sensacdo de “desaparecimento da infiancia”. Para este, assim
como os adultos, as escolas também passaram a perder seu sentido, uma vez que
deixavam de ser o local oficial do conhecimento. Ao encadear suas ideias afirmou: as
“criangas recebem, precocemente, respostas de perguntas que nunca fizeram”. Postman
(1999, p.104) ao apresentar sua tese mostrava que, com esse boom midiatico, nos
restariam criancas que deixariam de confiar no adulto e passariam a confiar em noticias
“vindas de lugar nenhum”. Para ele, as criangas nunca souberam tanto quanto sabem
hoje se pensarmos em toda a histdria da infancia (o que € uma verdade). E afirmou que
significava que as criancas de hoje se tornaram adultos ou s&o, pelo menos, semelhantes
aos adultos (p. 111). O autor chegou, inclusive, a usar o termo "adultificacdo™ das
criancas. Mas, pela pluralidade de infancias que coexistem hoje, vimos que a infancia ndo

desapareceu. Ao contrério, pluralizou, na contribuicdo de Sarmento (2004) temos:

Contraditoriamente a proclamada “morte da infincia”’, o que a
contemporaneidade tem aportado ¢ a pluralizacdo dos modos de ser criancas,
a heterogeneizacédo da infancia enquanto categoria geracional e o investimento
das criangas com novos papéis e estatutos sociais. (SARMENTO, 2004, p.1)

Castro (2013) nos ajudou a pensar a infancia hoje a partir de sua obra: “O futuro
da infancia e outros escritos”, em que também discutiu a questao mididtica e apontou que
alguns fatores nos levaram a maior exposicdo das criancas a televisores e a outros meios
eletronicos, tais como: (i) o crescimento urbano que fez com que as criancas perdessem
espacos de convivéncia nas ruas, passando a ocupar espacos fechados
(apartamentos/condominios) e (ii) familias que trabalham o dia todo e reduziram o
namero de filhos, muitas vezes até filhos Unicos. E o que era lugar de criacdo de uma
cultura prépria, em que estavam presentes o correr, o pular, o se esconder, o brigar e fazer
acordos, além de troca de ideias e regras (re)estabelecidas, cedeu lugar, pelo avanco

tecnoldgico, a expansao aos modos delas se relacionarem.

Vivemos hoje um boom do consumo e da comunicagdo, um enfraquecimento das
normas disciplinares e autoritarias e, por consequéncia, houve um enfraguecimento das
fronteiras, uma horizontalidade nos lugares sociais. Castro (2013) afirmou que as trocas
se dao entre geracOes (intergeracional), mas também dentro da mesma geracao
(intrageracional), uma vez que as criangas ficam mais com seus semelhantes do que com

pais, irmaos ou familia em geral. A criagdo de uma cultura propria e a construcédo de
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pensamentos e praticas comuns a esse grupo social foi reproduzida (e continua sendo) a
partir de suas experiéncias nas interaces que estabeleceram entre si, fruto de realidades
diversas nas quais estdo imersas. Corsaro (2011) referiu-se a apropriacdo criativa que

constitui a cultura infantil como “reproducdo interpretativa”:

As criangas criam e participam de suas proprias e exclusivas culturas
de pares quando selecionam ou se apropriam criativamente de
informacBes do mundo adulto para lidar com suas préprias e exclusivas
preocupac¢des (CORSARO, 2011, p. 31).

Isto quer dizer que as criangas se apropriam de informagdes e conhecimento de
mundo pautados em sua realidade, para produzir uma cultura prépria construida e
partilhada entre os pares infantis, com base em suas formas de significar e agir sobre a
realidade e movidos por interesses e preocupacdes especificas de seus pares, deste modo

as culturas infantis expressam a alteridade da infancia.

Assim sendo, compreender a infancia hoje requer conhecer o contexto que a
crianca esta inserida. Concluimos que apesar de sempre ter havido criangas, 0 conceito
de infancia ndo existia, isto é, sempre houve criangas, mas nem sempre houve infancia.
Infancia é uma abstracdo, € um conceito que foi construido historicamente, como fica

evidentemente ilustrado na ideia de que:

paradoxalmente, apesar de ter havido sempre criancas, seres biolégicos
de geracdo jovem, nem sempre houve infancia, categoria social de
estatuto proprio. (SARMENTO, 2004, p.3).

Como somos seres sOcio-historicos, podemos “desconstruir a diferenga entre
criancas e adultos” definida pela falta, pela incompletude, para construirmos outros
significados de diferenciagdes presentes nas dinamicas sociais atuais, apontou Castro
(2013, p.20) como possibilidade. Ao construirmos outros significados podemos,
impelidos pelo nosso poeta Manoel de Barros (1999), “transver” o mundo e reparar as
criancas com um olhar dilatado, como sugere outro querido poeta Carlos Drummond de
Andrade (1976, p.593), ao escrever que as criangas sdo poetas, mas “a escola ndo repara
em seu ser poético, ndo o atende em sua capacidade de viver poeticamente o
conhecimento e o mundo”. Reparemos as criangas.

Pelo exposto adotaremos o conceito de infancia como uma categoria geracional
atravessada por questdes de classe, de género, de etnia/raca, de territorialidade
(espago/contexto) e que possuem semelhancas e diferengas inter e intra geracionais, de
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modo que coexistem muitas infancias, no plural. E reconhecemos a criangca como ser
biopsicossocial, ousamos dizer: poético, como agente social pleno, portanto plena no seu
agir no mundo, e como sujeito de direitos capaz de transformar o mundo em que vive
Com 0S outros.

Concluimos este capitulo com um convite a reflexdo sobre a nossa escuta em
relacdo a crianca, nesta nossa tentativa de unido dos pensamentos, como um possivel
dialogo entre a critica literaria Marisa Lajolo (1997) (que traz a ideia de que, por ndo ser
um sujeito, a infancia ndo fala por si, ndo se diz) e a antrop6loga Adriana Friedman (2019)
(que nos provoca justamente a ouvir as criangas, a desenvolvermos uma escuta sensivel
a elas e a criarmos espacos e tempos para que elas se digam).

Por nédo falar, a infancia ndo se fala e ndo se falando, ndo ocupa a
primeira pessoa nos discursos que dela se ocupam. (LAJOLO, 1997,
p.226)

Todo ser humano quer ser escutado, mas, principalmente, respeitado.
N&o é diferente com as criancas... Ndo esquecer e resgatar essa crianga
que cada um foi um dia, ajuda também nessa abertura para a escuta.
(FRIEDMAN, 2019)
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Capitulo 2 — Literatura Infantil

Neste capitulo abordamos uma breve historicidade da literatura infantil,
pontuando alguns escritores que contribuiram relevantemente com suas obras literarias
para o publico infantil. E definimos alguns conceitos adotados que nos sdo caros nessa
pesquisa.

Diego nédo conhecia o mar. O pai, Santiago Kovakloff, levou-o para que
descobrisse o mar. Viajaram para o Sul. Ele, o mar, estava do outro lado
das dunas altas, esperando. Quando 0 menino e o pai enfim alcancaram
aquelas alturas de areia, depois de muito caminhar, 0 mar estava na
frente de seus olhos. E foi tanta a imensiddo do mar e tanto seu fulgor,
gue o menino ficou mudo de beleza. E quando finalmente conseguiu
falar, tremendo, gaguejando, pediu ao pai: - Me ajuda a olhar!
(GALEANO, 2002, p.12, grifo nosso)

Compreendemos a leitura literaria como acdo de natureza artistica, como espaco
de contato com uma diversidade cultural e tematica, expressas por diferentes ideias e
linguagens, de modo que permita uma experiéncia estética. Por compreendemos a
literatura como arte - e “a arte é pesada demais para se ver sozinho”, “é condigdo da
beleza distribuir-se” afirma Bartolomeu Campos de Queirds (2019, p.112) -, precisamos
da ajuda do outro para nos darmos conta, como nesse fragmento de Galeano. Bartolomeu
dizia que quando vemos, ouvimos ou sentimos algo belo que ndo nos cabe, precisamos
dividir, a ponto de exclamarmos: “- Ah, se fulano estivesse aqui!”. E apoiamo-nos em
Antonio Candido (1995) para pensarmos um alargamento do conceito de literatura para
além da literatura sancionada:

Chamarei de literatura, da maneira mais ampla possivel, todas as
criacBes de toque poético, ficcional ou dramético em todos os niveis de
uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que chamamos
folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis de
producao escrita das grandes civilizagbes. (CANDIDO, 1995, p. 242)

No Movimento por um Brasil Literario, Queiros (2019, p. 124) defendeu que a
leitura literaria “¢ direito de todos” e apontou a literatura “como capaz de abrir um
dialogo subjetivo entre leitor e obra, entre o vivido e o sonhado, entre o conhecido e o
ainda por conhecer”. Da mesma forma nos as concebemos. Também encontramos em
Candido (1995, p.240) a relacdo da literatura como direito, como um bem

incompressivel e que, portanto, “ndo pode ser negado a ninguém” (assim como
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alimentacdo, moradia, vestuario, salde, dentre outros). E que “aquilo que consideramos
indispensavel para nos é também indispensavel para o proximo” (p.239).

A literatura nos posiciona diante da dramaticidade do que € viver, se origina nas
malhas sociais ao longo dos tempos, com as particularidades culturais de cada povo e nos
afeta de um modo complexo, o que requer de nds nossa capacidade reflexiva. Deste modo
entendemos a importéancia da literatura em si mesma, como espago que se abre as
manifestacdes do humano. A literatura é também linguagem.

Conceituando a literatura infantil pelas palavras de Parreiras (2008), temos
contemplada uma notoriedade nas ilustracdes, que por seu carater artistico, dialoga, tanto
quanto o texto escrito, com o leitor. As imagens, bem como todo o projeto gréfico, sdo
potentes em produzir subjetividade por contribuirem na elaboragéo de questdes internas.
Até mesmo os livros s6 com narrativas imagéticas, sem texto escrito.

(...) literatura para criangas como aquela expressdo em palavras e
ilustragBes que traz entretenimento ao leitor, que pde o leitor para
pensar, para refletir, que traz & tona uma série de lembrancas, de
questionamentos, de duvidas. E aquela historia que, embora traga certas
vezes uma experiéncia triste, cruel, oferece uma distragdo, um
envolvimento do leitor com a obra. E quando a obra passa a ser um
outro que dialoga com a subjetividade do leitor criangca, um
interlocutor imaginario, esta obra é literatura! O que caracteriza a
literatura infantil é o registro simbdlico, a capacidade de produzir
subjetivacdo a crianga (leitora) e ao adulto (criador ou mediador da
leitura da obra). E um outro que dialoga com a subjetividade da
crianga; causa estranheza e traz possibilidades de criacdo.
(PARREIRAS, 2008, p.51, grifos nossos)

Somamos & definicdo de Parreiras, a de Nelly Novaes Coelho (2000) por
acreditarmos que a literatura infantil € antes de tudo: literatura, e também para
reafirmarmos a “literatura infantil como arte”:

A literatura infantil €, antes de tudo, literatura; ou melhor, é arte: fendmeno da
criatividade que representa o mundo, o homem, a vida, através da palavra.

Funde os sonhos e a vida préatica, o imaginario e o real, os ideais e sua
possivel/impossivel realizacdo (COELHO, 2000, p.27)

Uma vez pontuado nosso ponto de vista acerca da literatura infantil, seguimos
com a construcdo social desse conceito; que mantém forte relacdo com a construcdo do

conceito infancia.
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2.1 - Construcao historica social do conceito de literatura infantil

Ha indicios de uma literatura voltada para criangas desde séculos antes de Cristo
conforme atesta Nelly Novaes Coelho em sua obra “O conto de fadas” (COELHO, 2008,
apud Parreiras, 2008, p.60), com raizes nos contos maravilhosos — narrativas colhidas na
oralidade popular. Como fontes orientais destes contos temos: “As mil € uma noites”
(originarios de todo o Oriente - apologos indianos, lendas chinesas e egipcias, contos
persas, compilacdes budistas, fabulas judaicas etc., que embora tenham atingido a forma
pela qual o conhecemos em fins do século XV, s6 foi divulgado no Ocidente em 1704,
quando Antoine Galland fez uma traducdo para o francés, contendo apenas 350 das
"noites”, em que transcorre o drama da princesa Sherazade e do vingativo rei Schariar) e
“Calila e Dimna”.(chegou a apresentar como exemplo do maravilhoso na
antropomorfizagdo dos animais). E de fontes célticas: “Beowulf” (heréi Beowulf vence 0
gigante antropofago Grendel) e “Os lais de Marie de France” (lai é uma forma de
romance francés medieval e inglés, lais sdo curtos, em média de 600-1000 linhas).

Pelos nossos estudos, apenas para constar: ndo apontaremos aqui as fabulas do
grego Esopo (620 a.C.-564 a.C.) e do francés Jean de La Fontaine (1621-1695) pelo
simples fato de que elas ndo foram escritas para criancas, embora tenham sido
apropriadas e adaptadas. Diferentemente dos contos maravilhosos, que alguns sim foram
escritos em sua origem para o publico infantil.

A partir da Idade Média, os europeus foram assimilando as fontes orientais e
célticas, como consiste na obra “O conto dos contos” de Giambattista Basile (1575-1632),
do inicio do século X V11, época na qual entram pela primeira vez para literatura universal:
os titulos Gata Borralheira, Branca de Neve, Bela Adormecida no bosque, dentre outros.

Ao no final do século XVII, trazemos a obra do escritor francés Charles Perrault
— “Contos de Fadas” (“Conte de Fee”, em francés), com narrativas folcldricas contadas
pelos camponeses, governantas e serventes para os filhos dos cortesdos, a audiéncia da
corte do rei da Franca Luis XIV. Composta por diversos textos sobre os contos de fada,
uma variacao do conto popular ou fabula transmitida oralmente, recheado de fantasia que
se sobrepde a logica, onde o herdi/heroina enfrenta obstaculos antes de vencer o mal,
tinha intuito de transmitir conhecimento e valores culturais as geracdes. Retratava a
sociedade de seu tempo, sendo influenciado pelo folclore, considerado o principal
elemento da literatura infantil daquela época. Surgiu um novo modelo literério a partir de
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entdo. Em sua obra temos a notoriedade de personagens como Bela Adormecida,
Chapeuzinho Vermelho, Cinderela, Gato de Botas, e Pequeno Polegar. Considerado pelos
estudiosos o primeiro nucleo da literatura infantil ocidental: “Histdérias ou contos do
tempo passado, com suas moralidades - Contos da minha Mae Gansa” (1697) — reuniu
oito histérias de tradicdo oral de seu pais com estilo proprio para ser leitura dos
descendentes nobres franceses. Os personagens envolvem-se em situacGes de
risco/perigo, que sao dissolvidos e/ou elaborados, e terminam com o tradicional “moral
da historia”.

No século XVII a natureza pedagdgica predominava (nas historias infantis em sua
origem, como é possivel perceber também nos escritos de Frangois Fénelon,
contemporaneo de Perrault, quando ensaia suas proprias fabulas para corrigir o
comportamento do jovem duque de Borgonha, de quem era preceptor. Ademais, por
encomenda da duquesa de Beauvilliers, escreve um classico sobre educacdo "Da
educacdo das meninas" (De I'éducation des filles), primeira obra significativa em sua
carreira de escritor e educador. O livro usado para orientar a duguesa na educacéo de suas
filhas, alcangcou grande sucesso, tornando-se obra de referéncia para as familias da época,
bem como texto de consulta para os estudiosos da pedagogia. Embora sua obra ndo nasga
exatamente como uma literatura infantil, o citamos aqui no intento de ilustrar como a
ideia de transmitir valores estava presente na literatura a ponto dele trazer esse papel
moralizante na sua funcdo de preceptor, demonstrando estreita ligacdo com a Pedagogia,
ao confundir o carater artistico com o didatico.

Dando um salto para o inicio do século XIX, na atual Alemanha, os irmaos
Grimm, Jacob (1785-1863) e Wilhelm (1786-1859), com novo estilo, sob o signo do
romantismo da época nos brindaram com suas célebres historias de origem popular, onde
personagens do campo, das florestas, junto aos animais, passavam por situacdes de
pobreza e trabalho bracal. Quando reapareceu o interesse dos adultos em narrativas
maravilhosas, que evidenciaram 0s questionamentos econdmicos e sociais do momento,
a satisfacdo do corpo e a conquista de poder (Coelho, 1997). Essa nova coletanea da
tradigdo oral do pais deles resulta no “Conto de fadas para adultos e criangas™.

Seguindo nessa linha cronoldgica, ainda no século XIX, o dinamarqués Hans
Christian Andersen (1805-1875), considerado o grande criador da literatura infantil,

rompeu com o “final feliz”” ao introduzir elementos como: tristeza, morte, perda e dor nos
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finais de algumas de suas histdrias. Inaugurou assim uma literatura com tracos modernos
ao conseguir fundir o pensamento magico das origens arcaicas € 0 pensamento
racionalista dos novos tempos. Trouxe para as historias 0 maravilhoso nérdico. Entre suas
obras, destacam-se “O Patinho Feio”, “O Soldadinho de Chumbo”, “A Pequena Sereia”,
“A Roupa Nova do Rei”, “A Pequena Vendedora de Fosforos™, e “A Rainha da Neve”.
Em sua homenagem, desde 1956 a International Board on Books for Young People
(IBBY) - uma organizacdo suica sem fins lucrativos que representa uma rede
internacional de pessoas de todo o mundo que estdo empenhadas em aproximar livros e
criangas - passou a conceder a cada dois anos, a um escritor e um ilustrador pelo conjunto
da obra dos candidatos indicados pelas se¢des nacionais, o prémio literario batizado com
seu nome Hans Christian Andersen Award — HCA, considerado o "Prémio Nobel da
literatura infanto-juvenil.

Entre 1835 e 1842, langou seis volumes de contos infantis traduzidos
para diversos idiomas. Continuou escrevendo seus contos até 1872,
atingindo a marca de 156 histérias. No inicio escrevia contos baseados
na tradi¢do popular, especialmente no que ele ouvia durante a infancia,
mas depois desenvolveu histérias no mundo das fadas ou que traziam
elementos da natureza. (ARENA, 2016)

Mais ao final do século XIX ndo podemos deixar de apontar dois classicos de
outros nucleos europeus da literatura infantil as obras: “Alice no Pais das Maravilhas”
(1865), de Lewis Carrol (1832-1898) na Gré-Bretanha e “Pindquio” (1883), de Carlo
Collodi (1826-1890) na Italia.

Conforme Parreiras (2008) apontou e diante dessas consideracdes, foi possivel
perceber que a literatura infantil tem por identidade o hibridismo, a mescla de narrativas
folcléricas de diferentes regides. Outra caracteristica é a atemporalidade presente, seus
personagens parecem nao envelhecer, ndo no sentido de ficarem velhos, mas justo porque
os escritores ndo falam do seu tempo, mas da humanidade de seus personagens, sendo
eles humanos ou ndo. Razao pela qual dialoga com nossa humanidade, dai sua capacidade
de produzir subjetivacao.

Sabemos que o livro para criangas € uma conquista moderna, mas ainda é preciso
garanti-la como experiéncia de estética. A literatura infantil por possuir caracteristicas
préprias difere-se da canonizada e aceita na academia. Tem sido vista como menos
elaborada, de menor qualidade. Devido a sua classificacdo como infantil, carrega em si

uma carga preconceituosa, nasce como algo menor. E, por seu direcionamento ser a
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crianga, o destino mercadolégico estd presumido, como se tivesse um certo desprezo por
algo inferiorizado (Ah, isso € coisa para crianca!). Todavia, esta literatura é recheada de

temas em seus conteudos capazes de acionar o imaginario humano, adultos inclusive.

2.2. Literatura infantil no Brasil e 0 marco lobatiano

Na transicdo do século XIX para o XX, com o aceleramento da urbanizacédo e
industrializag8o, é que a literatura infantil chegou ao Brasil. Inicialmente por meio das
traducOes e adaptacdes, sem fruicdo, em um portugués formal, utilizada como recurso
didatico no &mbito escolar, objetivando o ensino da nossa lingua. Somente um publico
privilegiado, de maior renda social, tinha acesso ao livro, como Sandroni (1998) destacou:

Até os fins do século XIX, a literatura voltada para criangas e jovens
era importada e vendida no mercado disponivel apenas para a elite
brasileira, constituindo-se principalmente de traducBes feitas em
Portugal, pois, no Brasil ainda ndo havia editoras e os autores
brasileiros tinham seus textos impressos na Europa. (SANDRONI,
1998, p. 11, grifo nosso).

A sociedade se modernizou e passou a haver novos recursos tecnoldgicos e foi
neste contexto que a literatura infantil assumiu a condicdo de mercadoria, 0 mercado de
traducdo/adaptacdo comecou a se firmar no Brasil para atender o publico infantil e
juvenil.

A década de 1920 passou por grandes mudancas no campo educacional, foi a
“década das reformas educacionais”, onde um dos movimentos mais importantes na area
da Educacao ficou conhecido como Escola Nova - com a defesa de uma escola publica
universal e gratuita, a educacgéo deveria ser para todos, com igualdade de oportunidades,
e 0 ensino laico. O objetivo era formar o cidaddo livre e consciente.

Foi neste cenario que Monteiro Lobato (1882-1948) publicou sua primeira obra
com grande destaque e torna-se, sem davidas, um marco inaugural na literatura infantil
brasileira, como um divisor de aguas, pelo fato de suas narrativas utilizarem a realidade
comum, familiar das criangas. Em uma época em que os livros brasileiros eram editados
em Paris ou Lisboa, tornou-se também editor e implantou uma série de renovagdes nos
livros didaticos e infantis. Além romper com o padrdo culto e o carater moralizante,

introduziu ainda a oralidade ndo s6 no discurso do narrador, como na fala das
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personagens, usava uma linguagem bem mais préxima das criangas, estreando uma nova
estética. Sua literatura também teve origem na literatura oral folclérica.

Com a publicacdo de A menina do narizinho arrebitado, em 1921, José
Bento Monteiro Lobato inaugura o que se convencionou chamar de fase
literdria da producéo brasileira destinada especialmente as criancas e
jovens. (SANDRONI, 1998, p. 13).

Antes de Lobato, havia edi¢cdes portuguesas de livros para criancas e livros de
nacionais com uma linguagem demasiadamente rebuscada e com temas nada atrativos
para as criangas.

A literatura infantil brasileira sé conquistou sua autonomia no século XX, nos idos
dos anos 30, segundo Parreiras (2008), embora ja presente desde o império, com a mesma
tendéncia que se iniciou mundo afora, com objetivacdo moralista e utilizando uma
linguagem esvaziada, empobrecida, com produgdo timida e em ritmo lento, dependente
das campanhas de incentivo a leitura, desenvolvimento da industria editorial e compra de
livros pelo governo, atualmente o maior comprador de livros didaticos e de literatura
infantil.

Depois de Lobato, até anos 60/70, surgiram outros autores que iniciaram sua
escrita para adultos, mas que sdo lembrados até hoje por textos ditos para criangas,
citamos apenas um de cada autor para demonstrarmos, sdo eles: Manuel de Barros,
Ferreira Gullar, Erico Verissimo (As aventuras do avido vermelho, publicado em 1936
ganhou um filme baseado nele em 2013), José Lins do Rego (Histérias da velha Totdnia,
que em 2010 ganhou novo projeto grafico), Viriato Correia (Cazuza), Origenes Lessa (A
floresta azul) e Lucia Machado de Almeida (Escaravelho do Diabo, dentre outros
sucessos da Colecdo Vaga-Lume).

Para citarmos alguns de nossos consagrados escritores que comecaram a publicar
nas décadas de 60/70, temos: Lygia Bojunga, Ana Maria Machado, Ziraldo, Ruth Rocha,
Bartolomeu Campos de Queirds, Marina Colassanti e Joel Rufino dos Santos.

Nas décadas de 80/90 apareceram também escritores e ilustradores como Roseana
Murray, Rosa Amanda Strausz, Tatiana Belinky, Leo Cunha, Luciana Sandroni, Ricardo
Azevedo, Eva Furnari, Rogério Andrade Barbosa, Stela Maris Resende, Luis Antonio
Aguiar, Ricardo da Cunha Lima, Marcelo Xavier, Jorge Miguel Marinho.

No campo da ilustragdo, evidenciamos a importancia da autoria também dos

ilustradores: o grande destaque destes se deu na decada de 80, quando alguns comegaram
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a escrever seus proprios textos: Roger Mello, agraciado com do prémio HCA /IBBY,
Angela Lago, Eliardo Franca, Rui de Oliveira, Graca Lima, Marilda Castanha, Nelson
Cruz, André Neves, Marcelo Ribeiro e Odilon Moraes. A Inglaterra consolidou o livro
ilustrado para criancas, sendo o primeiro pais a publica-los. Ja os anos 90 foram marcados
por uma grande revolugdo no mercado editorial brasileiro, o projeto gréfico e a estética
do livro ganharam novos/outros contornos, surgiram novos ilustradores e as ferramentas

para edicdo sdo das mais variadas em materiais e em recursos tecnologicos.

A concepcéo de infancia que podemos depreender a partir da leitura de Lobato,
que de fato foi um divisor de &guas como escrito acima, € que a infancia lobatiana estava
longe das estereotipacdes de sua época. Quando Lobato comecou a escrever para crianga,
a concepcao mais forte de infancia estava mais ligada ao cunho moralizante da crianca,
como se ela fosse um vazio a ser preenchida por valores e condutas, como uma questao
do comportamento. Lobato desprezou essa visao e trouxe uma outra no¢do de infancia,
apresentou-nos criancas potentes, criadoras, que estavam no mundo e que tinham
condicdo opinar sobre ele, que construiam seus conhecimentos no convivio com a

comunidade na qual estavam inseridas, neste caso no Sitio do Picapau Amarelo.

E ndo foi a toa que ele criou um universo democratico, onde todos os personagens
tinham voz e vez, se colocavam, se criticavam também, se magoavam em algumas
situacOes, mas conversavam, trocavam ideias, o que era algo impensado para cada grande
parte das criancas brasileiras, de diferentes classes sociais, criangas que realmente ndo
tinham nem voz, nem vez, como era a predominancia da visdo de infancia de sua época.
Com certeza sua visdo reverberava na sua concepgdo de literatura para criangas,
diferentemente do que eram oferecidos a elas em seu tempo (uma literatura com pouco
(ou sem) espaco para pensar, para imaginar, onde pressupunha-se um leitor imanente
passivo, ao receber um texto como verdade e fechado ao dialogo, a provocacdo, algo que
s6 um leitor potente poderia fazé-lo), de modo que uma coisa estava ligada a outra:
infancia e literatura. E Lobato de fato rompeu com essa visdo limitadora da crianca e por

isso foi um marco.

Podemos ver essas questdes desde as primeiras linhas de “Reinagdes de
Narizinho”, quando vimos aquelas criancas questionando a Dona Benta, buscando a Tia

Nastacia e procurando conversar entre elas, trocar e montar suas préprias aventuras, ali
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estava 0 agir sobre o mundo. Essas criangas em Lobato agiam no mundo porque ja
estavam no mundo, naquele tempo presente, ndo como um devir futuro, ndo como algo
que estava sendo preparado. E justo porque ja estavam no mundo € que conseguem atuar
e agir sobre ele. Elas conseguiam atuar plenamente com os adultos da histdria, como a
Dona Benta e a Tia Nastécia, pois estas davam espaco, acreditavam na poténcia daquelas
criancas e pediam a opinido delas até sobre o que poderia ser do universo adulto,
valorizando o pensamento delas. Eram elas que, muitas vezes, davam ideias para resolver
0s problemas do cotidiano e outros, como no caso das ongas: como cagar, como capturar
a onga no livro “Cagadas de Pedrinho”. De modo que eram convidadas a pensar junto aos
adultos, problematizavam, portanto, ja tinham ali um lugar especial na atuacdo e no

pensar sobre 0 mundo.

Ha uma ludicidade, uma fantasia que se plasma ao real como o “Reino das Aguas
Claras” que invade o sitio, personagens como uma boneca falante e uma genial espiga de
milho como adulto intelectual habitam aquele universo real do sitio, sdo amalgamadas
fantasia e realidade. Ao receber personagens de outras historias, como Chapeuzinho
Vermelho, Branca de Neve e Peter Pan tece uma intertextualidade. A poténcia da
literatura infantil em Lobato estava justo em permitir uma imaginacdo solta, sua marca é
essa unido entre fantasia e realidade. A fantasia para Lobato pode sim ser realidade, ela
ndo ¢ um “faz de conta” que acaba, ela permanece porque € imagindria. Dentre outras
marcas, ndo menos importante, ressaltamos a linguagem menos rebuscada, mais
coloquial, e aredescoberta do folclore, estas deixadas por ele e incorporadas pelos autores
que o sucederam.

O que caracteriza, no ponto de vista da literatura, € o espaco para o leitor se
colocar, a interacdo, a interlocugdo, a interpretacdo que ele, leitor, dara ao texto. N@o
como algo homogeneizante, mas distinto na forma de cada leitor receber. O curioso é que
um mesmo livro de literatura pode ser lido de forma diferente por um mesmo leitor, dado
a maturidade deste no momento da leitura, pois as experiéncias acumuladas pelas vozes
que o influenciaram ao logo da vida dialogardo com a obra de modos distintos. A
literatura tem esse papel, ela abre espaco para relag¢6es, quando lemos um livro fazemos
relacfes com aquilo que ja vivemos e/ou com aquilo que ja lemos anteriormente. Se um
texto se limita a didatizar ndo € considerado literario, pode até estar vestido de literario,
ser informativo por exemplo, mas ndo € literatura.
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Ao final deste capitulo vimos como o surgimento da literatura voltada para as
criancas esteve intimamente ligado a historia da infancia, de modo que o género carrega
consigo a controvérsia entre sua condicdo de arte e uma funcao pedagogica. Reiteramos
nossa percepcdo do carater artistico da literatura infantil, que se abre ao leitor, sem
interesses moralizante e didatizante, mas como espago de criacdo, de liberdade, de
apreciacdo estética, por sua capacidade de produzir subjetividade. E, principalmente, por

sua dimensdo humanizadora.

37



CAPITULO 3 - CAMINHOS METODOLOGICOS: ESCOLA,
SUJEITOS E PRATICAS

Este estudo apresenta um relato de experiéncia sobre a pratica da pesquisadora em
uma escola particular com criangas no municipio do Rio de Janeiro. A metodologia
consistiu em um relato de experiéncia, em que a professora-pesquisadora retomou
atividades pedagogicas para descrevé-las, analisa-las e refleti-las em um processo de
pesquisar a propria pratica. Se compreendemos que 0s estudantes sdo sujeitos produtores
de conhecimento, defendemos que também o sejam os professores destes estudantes.
Portanto, o relato de experiéncia ganha relevancia neste movimento de pensar sobre a
préatica e de ter a pratica como ponto de partida para a constru¢cdo do conhecimento,
articulacdo pratica-teoria-pratica (ESTEBAN & ZACCUR, 2002).

Neste capitulo, apresentamos a escola (i) com um breve histérico do campo da
pesquisa; (ii) o segmento referente ao estudo, os sujeitos, a metodologia e a sua estrutura;
(iii) o periodo de observacéo e a relagdo com os sujeitos.

Ainda neste capitulo apresentamos uma pratica educativa buscando analisar e
compreender o papel da literatura no desenvolvimento da aprendizagem das

criangas na transicdo da educacéo infantil para o primeiro ano do fundamental.

3.1- Apresentando a escola

Trata-se de uma escola particular localizada na zona sul da cidade do Rio de
Janeiro que acaba de comemorar seus 50 anos e que atualmente recebe aproximadamente
600 alunos da Educacdo Infantil (EI) até o Ensino Médio (EM). Vale ressaltar que este
projeto se mantém exclusivamente com as mensalidades pagas pelas familias, isto é, ndo

tem suporte de ordens religiosas nem de grupos financeiros ligados a educacao.
3.1.1 — Historico da escola — 50 anos

A escola foi idealizada e registrada em 1969 e iniciou seu primeiro ano letivo em
1970, comecando suas atividades com turmas de criangas com 2 anos de idade (hoje
recebe a partir de 1 ano completo) e prosseguiu com classes de primario e ginasio (atual
Fundamental | e 1l respectivamente). Formou sua primeira 82 série em 1979 (a 82 série

da eépoca, onde concluia-se o 1° grau, correspondente ao ultimo ano do Fundamental 11
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(EFII) de hoje — 9° ano). Concebida por um grupo de estudantes de psicologia, tendo na
sua origem o interesse pelas teorias psicoldgicas do desenvolvimento afetivo e cognitivo.
As teorias da motivacdo, a liberdade de escolha de cada aprendiz, as relacdes
interpessoais professor/aluno e aluno/aluno eram marcas desses tempos iniciais da escola,
como, alias eram marcas do pensamento pedagdgico da época. A diretora afirmava em
reunides que tiveram inspiracdes nas escolas Summerhill School, da Inglaterra, e Escola
da Ponte, de Portugal. E também no Movimento Escola Nova no Brasil pelo Manifesto
dos Pioneiros da Educacgdo Nova.

E preciso lembrar o contexto do ano de 1969 no Brasil, ano de nascimento da
escola, o pais vivia 0 Al-5 (Ato Institucional Numero Cinco - foi 0 quinto de dezessete
grandes decretos emitidos pela ditadura militar nos anos que se seguiram ao golpe de
estado de 1964 no Brasil). O clima era de tensédo e medo, ndo havia debate politico, nem
discussdo publica de questdes sociais. Portanto, criar uma escola, naquele momento,
significava resistir e apostar no futuro. O objetivo inicial era para ser um espaco de
liberdade ao buscar uma nova consciéncia e assim se fez.

Durante a década de 1980 se consolidou como escola que atendia até o final do
EFII (até 82 série da época, onde concluia-se o0 1° grau). Duas grandes questdes marcaram
as preocupagoes e atuagdes nesse periodo: (i) a aprendizagem: “Como se aprende e como
se ensina nesta escola?”, esta indagacdo ensejou a busca de embasamento tedrico, de
métodos e técnicas e de confronto avaliativo dos resultados e, ao se colocar esta pergunta,
aescola procurou estudo e reflexdo sobre sua pratica, a fim de contribuir de alguma forma
para o avango da teoria educacional. (ii) “Qual a funcé@o social da escola? ”, tornou-
se clara, neste periodo, a imensa tarefa que a educacdo formal deveria exercer na
proposicdo e discussdo de metas e valores sociais e na construcdo da cidadania.

Desde a fundagéo optou por ndo adotar o uso de uniforme, seus alunos usavam
suas proprias roupas normais do dia a dia e o fazia por uma questdo ideoldgica,
considerando mais uma vez o contexto de sua fundacdo, a década de 70. Também por
entender que a forma de se vestir expressava as opgoes de estilo e de comportamento e
que cabe a cada um, decidiu por incorporar mais essa marca a sua proposta diferenciada
de atuacdo pedagdgica. Mostrou-se uma escola diferente das outras numa época em que
predominava na pratica educativa: metodologias mecanicistas e abordagens interpessoais

indiferentes as singularidades, que visavam a padronizacdo dos comportamentos; assim,
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marcava mais uma diferenca, a de atuacdo diferenciada em relacdo ao que era a norma
educativa do periodo em que nascia. Ao desenvolver sua proposta pedagogica inspirada
nos movimentos libertarios, instituia praticas que propiciavam a livre expressao dos
sujeitos e dos grupos que a integravam. O fazia (e faz) por meio do ensino das multiplas
linguagens artisticas, no acompanhamento individual do processo de aprendizagem, na
interacdo dialdgica entre professor e aluno, no constante debate de ideias entre todos nas
reunides de equipe onde se buscava uma reflexao sobre a pratica e transdisciplinaridade
coadunando com as linguagens trabalhadas.

Em 1990 foi criado 0 EM, dez anos apds a primeira formatura de concluséo do,
até entdo, 1° grau, por conseguinte consideraram estabelecidas as condi¢des de
amadurecimento, preparo tedrico e constituicdo de equipes, indispensaveis para essa nova
realizacdo. Com essa abertura passou-se a formular como um novo desafio: entregar a
sociedade jovens quase adultos, curiosos, ousados, criativos, motivados, capazes de
realizar escolhas profissionais, de atuar socialmente para conquistar o caminho que
escolhessem, com esperanca e entusiasmo em um futuro melhor para a humanidade. Foi
fundamental para o fortalecimento institucional, o que desencadeou nos anos 90 um
aprofundamento teérico dos principios basilares de seu projeto pedagdgico inicial.
Instaurou-se um amplo processo de reformulagdo curricular, mobilizou-se toda sua
equipe em torno da definicdo dos procedimentos, atitudes e conceitos para serem
desenvolvidos em cada area do conhecimento durante cada etapa escolar. Foi um periodo
de muito estudo, interacdo constante entre os profissionais e debate intenso entre as
equipes dos diversos segmentos. Processo que resultou na primeira versdo oficial do
Projeto Politico Pedagogico (PPP) e do curriculo atual.

Nesse processo de reavaliacdo das ideias, a equipe da escola voltou a discutir a
adocdo do uso cotidiano do uniforme, considerando aspectos como a seguranca dos
alunos, no entanto, com os varios argumentos na balanca, igualmente, contra e a favor,
foi mantida, até hoje, a “tradigdo” da vestimenta livre em seu espaco interno. Sendo
utilizada apenas a camisa com nome e logotipo da escola para saidas dos alunos em
passeios/viagens.

Durante os anos 1990 e 2000 chegou a ter trés sedes: uma para a El, outra para o

EF e outra para o EM. E em 2009, ao completar 40 anos, finalmente conseguiu reunir
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todos os segmentos em um s6 endereco, oferecendo a escolaridade completa (da El ao
EM) e ainda a opcéo de Horario Integral (HI).

E muito comum receber como alunos os filhos de seus ex-alunos e o fazem com
muito carinho e orgulho, o que denota a relagéo afetiva que muitos pais mantém em
relacdo a instituicdo. Ha presenca também de muitos ex-alunos como professores e
palestrantes/oficineiros que atuam cotidianamente ou, eventualmente, em cursos de
formacéo ou ainda em eventos da escola.

Vale dizer que essas informagfes foram coletadas ao longo do periodo da
pesquisa, mas em particular no departamento de comunicacdo da escola em 2019,
enquanto recolhiam informaces para a comemoracao dos 50 anos da escola.

O EFI - o qual a pesquisadora atuou por 5 anos, funcionava no turno da tarde e
era formado por 5 séries (1° ao 5° ano) divididas em dois ciclos (ciclo Il: 1° 2°e 3°ano e

ciclo 111: 4° e 5° anos), com duas turmas por série/ano.

3.1.2 — Sujeitos, espacos e metodologia da escola

As criancas - A faixa etaria observada era de 6/7 anos nas turmas de Alfa — 1°
ano, entre 80 e 90% fizeram a El na propria escola, todas moradoras da zona sul da cidade
do Rio de Janeiro pertencentes as classes socioecondmicas média e altas. Para pensarmos
as nossas praticas tinhamos que considerar como a escola atua sabendo quem recebe, que
criancas eram essas? Que publico era esse? Neste caso, essas criancas tinham acesso ao
livro além da escola, ganhavam livros de presente, muitas vezes iam a langcamentos de
livros, ao teatro ver pecas montadas que se relacionavam com a literatura. O que nao quer
dizer que todas as familias agiam da mesma forma, que todas sentavam para ler com as

criancas. Escola buscava ampliar e fortalecer aquilo que as criancas ja traziam consigo.

A Equipe - Para realizar esta proposta, este segmento contava com uma equipe
formada por uma assessora (que cuidava dos estudos de contetdos visando cumprir o
curriculo, obedecendo as Diretrizes Curriculares, analisava as abordagens didatica, os
encaminhamentos das atividades, fomentava a formacéo de professores com grupos de
estudo uma vez por semana a noite, além de outras fungdes), uma dupla coordenacao
(uma com visdo pedagdgica e outra psicopedagogica), uma assistente de coordenacédo

com sua acompanhante, as professoras de cada turma mais a equipe de professores das
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aulas especializadas (na Biblioteca, na Sala de Mdsica, na Sala de Artes, na Quadra a
Linguagem Corporal e na Sala de Informatica). Também estagiarias que acompanham as
turmas de primeiro ano do EF1 - alfabetizacdo - e mediadoras nas turmas de alunos em
processo de incluséo na instituicdo. Os estudantes frequentavam as aulas especializadas
uma vez por semana, mas para fins de nosso estudo destacamos somente a biblioteca por
conta da relacdo com o objeto de estudo em questdo: a literatura no processo de ensino e

aprendizagem da crianca.

As salas de aula - As salas de aula contavam com televisdes e um computador
com acesso a internet, o que permitia que os professores abordassem temas utilizando
filmes, sites e outras fontes de informacdo. Havia estantes que abrigavam jogos,
brinquedos, material pedagdgico e material de uso diario dos estudantes e armarios para
uso dos professores. Cabideiro para as mochilas, um grande quadro branco, ar
condicionado, dois ventiladores e grandes janelas.

A biblioteca - Os projetos de leitura e escritura de textos literarios e informativos
desenvolvidos na El e no EF contavam com a parceria da Biblioteca da escola, organizada
por uma especialista em literatura infantil, que atuava na escola ha mais de 30 anos.
Considerado espaco imprescindivel para o desenvolvimento das atividades cotidianas
desses segmentos. A escola, com a curadoria dessa especialista, promovia a Semana
Literaria (evento anual que trazia para dentro da escola contadores de historias, autores e
ilustradores trabalhados com alunos dos diferentes segmentos e onde eram
compartilhados com a comunidade textos, livros e outras produgdes dos alunos) e, a partir
de 2009, passou a realizar bianualmente, a Festa Literaria (mudou de nome), que ampliava
e intensificava as interagdes da escola com a comunidade a partir das producdes de
Leitura e Escrita dos discentes.

Nesta escola a visita era assegurada uma vez por semana neste espago. O acervo
erabem rico e variado, disposto a altura das criangas para promover (convidar) o encontro
e facilitar a manipulagéo direta delas, embora fosse repleta de altas estantes.

Sobre algumas préticas na Biblioteca: tinha o0 momento “Quem indica ou ndo e
por que? ”, tinha o quadro “Dica Legal”, a “Roda de comentarios”, a “Contacdo”, em
que a especialista lia para eles na Biblioteca, e a “Livre Apreciacdo”, em que as criangas

manuseavam livremente os livros e escolhiam um que levaria para casa naquela semana.
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Os livros extrapolavam este espaco, as histdrias ndo eram contadas apenas na sala
de aula ou na biblioteca, mas também na Sala Multimeios (com tv, estantes baixas com
livros expostos na altura delas, fantoches, instrumentos musicais, bau com fantasias, CD’s
e DVD’s) e nos espagos externos que também eram muito explorados. Embora, como
dito antes, reforcamos a ideia de que biblioteca seja “O” espaco de construcao de sentidos,
pois na biblioteca o tempo ¢ outro, o tempo “para” para o escolher, 0 manusear, tem o
tempo “livre” para pensar o livro, um tempo para o “mergulho”, a imersdo. Todo esse
“viver” a biblioteca, reconhecer como esse acervo estava dividido em suas etiquetas/cores

com seus respectivos significados por si s6 ja era um aprendizado.

A metodologia da escola - Por meio de Pedagogia de Projetos, que, além de
integrarem as areas de conhecimento, partiam de um problema a ser resolvido,
favorecendo o envolvimento da turma e contribuindo para a construgéo de aprendizagens
significativas. Culminavam nas Mostras Pedagogicas que permitiam a socializacdo do
conhecimento adquirido. Era praticado de forma integrada na El, com a diferenca de que
na El os alunos escolhiam o tema que queriam investigar e a partir de entdo eram
trabalhadas as areas do conhecimento. Ao passo que os alunos do EFI possuiam alguns
grandes temas pré-estabelecidos (os que sdo determinados pelo curriculo) e os alunos
decidiam, dentro destes grandes temas (como um guarda-chuva) por onde e como
gostariam de pesquisar (em algumas vezes a biblioteca foi utilizada para este fim).

Buscavam promover um processo de ensino e aprendizagem que levassem em
consideracao os conhecimentos prévios dessas criangas em suas experiéncias sociais fora
da escola e também as construidas na EI. Partiam do repertdrio das criancas para ampliar
conhecimentos das mesmas, estimulavam as multiplas relacGes que estabeleciam entre
elas e entre elas e 0 mundo, de forma a aproximar, de modo gradativo, aos procedimentos

de estudo e contetidos exigidos neste inicio do EF1.

3.2 - Periodo de atuacdo/observacao e relagdo com os sujeitos da pesquisa

Durante cinco anos, de 2015 a 2019, as turmas de Alfabetizagdo foram
acompanhadas todas as tardes (nos dois primeiros anos na condicao de estagiaria, depois
como professora auxiliar). Nas aulas especializadas ficava sozinha como responsavel pela

turma, pois as professoras regentes usavam esses horarios para planejamento,
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atendimento aos pais, reunides de acompanhamento com coordenacdo pedagdgica e afins.
E pela manha, concomitantemente nos anos de 2016 e 2017, atuava como professora do
grupo de criancas de 3 e 4 anos, no que compreendia o Integral (horario em que algumas
criangas que passavam o dia na escola eram matriculadas). De modo que encontrava essas
mesmas criangas no EF1, quando da ocasido do primeiro ano delas.

A relacdo com os sujeitos da pesquisa foi bem proxima, de segunda a sexta-feira,
todas as tardes, durante o ano letivo de cada turma; algumas criancas ja conhecidas da
manhd, do horério integral de anos anteriores. Aspecto que trouxe consigo algumas
vantagens: o fato de conhecé-las facilitou a interpretacéo de algumas atividades e fizeram
com que elas se sentissem a vontade em suas atividades cotidianas, descartando um
possivel estranhamento.

Em contrapartida € sempre um pouco mais dificil o afastamento necessario para
analisar o material produzido a partir do lugar de pesquisadora. Sair do lugar e assumir o
lugar de pesquisadora era fundamental para atingir os objetivos deste trabalho.
Deslocamento este de exotopia, conceito denominado por Bakhtin (1992), que busca
compreender a relacdo alteritaria que se estabelece entre 0 eu e o0 outro sujeito, que
permite que se veja do sujeito algo que ele proprio nunca veré: o excedente de visdo, que
determina o que aprendo do outro. Amorim (2001) também nos ajuda a compreender este
conceito:

Essa dimensdo alteritaria no ato da pesquisa coloca 0 outro como
desconhecido e imprevisivel, a exotopia é a possibilidade que o sujeito
tem de ver do outro sujeito o que ele préprio ndo vé de si mesmo e vice-
versa. E a possibilidade de indagar e compreender o outro. A exotopia
é qualidade/capacidade de o outro ver de fora, de uma posi¢do que eu
nunca verei. Entéo, isso Ihe permite uma compreensdo peculiar de mim,
e mais: para além do que eu vejo, um excedente de olhar. Ao mesmo
tempo, vejo outro de uma maneira que ele ndo v&. Também tenho a
capacidade de olhar o outro de uma posi¢do que ele jamais vera sem
mim. Olhares parciais, mas complementares. (AMORIM, 2001, p.26)

Assim, a partir da possibilidade de ver pelos olhos do outro, é necessario
abandonar a posicdo pessoal e captar o olhar deste outro, para refletir sobre o que foi
“visto” e apropriar-se do novo. E, ainda na companhia de Amorim (2001), percebemos
que ““a tarefa do pesquisador ¢ captar o ponto de vista do outro para depois poder traduzi-

lo, interpreta-lo”.

44



Nossa busca era compreender 0 que as crian¢as viam/percebiam no contato com
a leitura literaria, durante o processo de “letramento literario”, que para Rildo Cosson

(2007) tem uma configuracao especial:

E o processo de letramento que se faz via textos literarios compreende néo
apenas uma dimensdo diferenciada do uso social da escrita, mas também, e,
sobretudo, uma forma de assegurar seu efetivo dominio. (COSSON, 2007, p.
12).

3.3 - Transicao da El para EF1 - Do “Conta Comigo” ao “Troca-Troca”

Como nosso objetivo se prop6s a analisar o papel da literatura no desenvolvimento
das criancas neste periodo de transicao da El para o EF1, decidimos que caberia aqui um
breve relato de como era a aproximacao com a literatura, ou seja, de como o letramento
literério era construido.

Como vimos na metodologia da escola, a equipe trabalha com a Pedagogia de
Projetos, em que no inicio de cada semestre as criancas elegem um tema sobre o qual se
organiza a construcdo de conhecimentos de acordo com as intengdes coletivas do grupo,
contemplando diversas areas do saber. As professoras contavam com a especialista da
biblioteca na indicacéo de livros informativos e/ou literarios que dialogassem com o tema
escolhido para o Projeto. A seguir, a titulo de ilustracdo, destacamos um exemplo de
sondagem inicial para a definicdo do tema de um Projeto, conforme figura abaixo, onde
as criancas foram colando os recortes quadradinhos de papel e depois contaram para ver
qual tema havia vencido, neste caso ganhou CINEMA com 10 votos e BICHOS COM
VENENO com 8 votos. Ao final faziam uma escolha entre as duas hipoteses mais

votadas. Nota-se aqui, subliminarmente, toda uma discussdo com a Matematica.

Foto n°1: Sondagém inicial - Primeira votagdo elei¢do do projeto (Jul/2019)
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As portas das salas de aula e seus interiores iam se transformando ao longo do
semestre de acordo com cada projeto, com as producfes das criangas, que “botavam a
mao na massa” e vivenciavam de fato como uma experiéncia. Seguem as entradas de duas

salas, ambas de Grupo 5 (5 anos - turma anterior ao 1° ano):

Projeto Mitologia Grega

Fizeram uma Medusa na entrada
(“feche os olhos” - eles falavam para
cada nova pessoa que entrava na sala -
“cuidado para nao virar pedra”).

Notem como as criangas iam
produzindo sentido ao se apropriarem
desse saber que literatura traz.

“Nao podemos poluir: o mar niao pode ser poluido”.

Chamamos a atencfo para um detalhe: infelizmente, um més depois houve o gravissimo
vazamento de 6leo, amplamente divulgado, na Praia dos Carneiros, em Tamandaré/PE, em
Out/2019, ocasido em que as criangas ampliaram as discussdes em sala de aula.

Foto n°2: “Porta de entrada com tema do Projeto MAR SERENOU (Caderno de Campo, Dez/2019)

E, em seguida, um exemplo de decoracdo/criacao a partir do tema do projeto, onde
bonecos/personagens produzidos coletivamente com as familias, portanto com as

criancas, com total interferéncias destas. Estes passavam um fim de semana na casa de
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cada crianca, em esquema de revezamento/rodizio, e elas registravam das mais diversas
formas - fotos, videos, desenhos, escritas - e enviavam para escola a fim de compartilhar
com os demais colegas como havia sido aquele encontro. Os bonecos/personagens
apareciam em visita a casa dos avés, de pijama na cama das criangas, em restaurantes, a
mesa no café da manha e até no banheiro de toalha no cabelo (como quem saiu da
banheira/banho, ja que eram sereios. Aqui aparece um lugar que literatura ocupa nessa
capacidade das criancgas criarem, inventarem até um sereio. Se a sereia em si ja € um ser
fantastico, imagina o sereio? E aqui ele se materializa, é e ndo € ao mesmo tempo, como
no texto “Uma noz que ¢ ¢ ndo é”, de Graciela Montes (Montes, 1999, apud REYES,
2010, p.13). Esses movimentos ndo sdo desimportantes, meros bonequinhos, eram
construcdes, frutos de muita conversa, de muitas histérias, de muita troca entre os pares

na escola e em casa com as familias.
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REDECORAGAO DO
CASTELO

O GRUPO 1 DECIIY MANTER O CASTELO
CONEGCIONADO NG PROETD FASSADD E L
SE } 00O

| 10380 SERE TITAO € SEREA LAY,

ot n° 3“ Eru (4 anos) - Seeia Juliana e Serei Tritdo (Caderno de campo - Out/2018)

Em toda a EI havia um Projeto chamado “Conta Comigo” em que o professor
regente da turma, junto a especialista, separava livros no inicio de cada semestre, que
seguiam para casa de cada crian¢a uma vez por semana para serem lidos/ouvidos com a

familia.

Vivenciamos a importancia da familia para que se construisse o que a colombiana
Yolanda Reyes (2010) nomeou como “o tridngulo amoroso™ - 0 encontro entre criancas,
livros e adultos - constituido por afeto, linguagem, imaginacdo e memoria. A autora
destaca a dimensdo cultural do objeto livro, que em toda sua inteireza por seu projeto

grafico, permite esse encontro com o outro, nesse elo afetuoso entre leitor, ouvinte e livro.

Projeto grafico que vai da ilustragdo, a ambientacédo, aos caracteres, ao
estilo do desenho, a escolha das cores, ao formato, que dao ao conjunto
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da obra o caréter dialogal entre texto e imagem, tdo importante para o
desenvolvimento da educacéo estética da crianca (OLIVEIRA, 2010,
p.45)

Reyes (2010) ressalta ainda a importancia dessa voz desde muito cedo na
construcdo de memoria, de sentidos e que gera, neste colo, intimidade, aconchego. Aqui
estava selado o vinculo, os pais recordam - do latim re-cordis, tornar a passar pelo
coragdo - as historias favoritas deles, que podem ser as contadas naquele momento ou
ndo, mas que podem ser evocadas por uma intertextualidade ou relagdo polifonia x
polissemia que o objeto livro na sua narrativa possa despertar.

(...) aquelas histérias intimas transmitidas de pai para filhos na cadeia
infinita da linguagem ... seus filhos terdo mais gosto em desfrutar

porque poderao ler algo recondito em sua voz e em seu rosto enquanto
a historia fluir (REYES, 2010, p.100, grifo nosso).

Os critérios de selecdo visavam garantir a presenca de diversos géneros literarios,
temas e formatos/projetos gréaficos: fabulas, acalantos, livro de contos, de poesia, de
cordel, de parlendas a trava linguas, ou com temas diferentes como indigenas, folclore,
questdes sociais, medo, aventuras... Textos curtos, mais longos ou sé narrativas
imagéticas, levando em conta o que Reyes (2010), com seu livro “A casa imaginaria”,
nos traz como os alicerces desta casa:

(...) que a qualidade da intervencdo na primeira infancia promove as
capacidades comunicativas como ferramentas do pensamento
simbolico e pilares para o pleno exercicio da cidadania... que deve ser
garantido desde a educagdo mais prematura. (REYES, 2010, p.20)

Havia essa linha de contato com o livro que atravessava toda a escola, como uma
espinha dorsal, desde os pequeninos na El até final do EM. E apontaremos adiante o
quanto isso vai se refletir no processo de alfabetizacdo, embora a especialista chamasse
atencao constantemente “que o objetivo sempre era, em primeiro lugar, a leitura literaria,
a experiéncia literaria”.

O projeto “Conta Comigo” da EI no EF1 cedia lugar ao Projeto “Troca-Troca”,
no mesmo esquema de que cada crianga levava um livro para casa uma vez por semana.
As criancas do EF1 passavam a ler/ouvir dois titulos por semana, 0s que pegavam
emprestados nas visitas a Biblioteca nos encontros com a especialista e os titulos que
passavam a integrar o “Troca-Troca”, que elas liam/ouviam em casa com as familias e
que a professora também lia na sala com elas uma vez por semana. Eram selecionados
cerca de cinco titulos por trimestre e divididos entre o nimero de alunos, onde cada
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crianga escolhia o que queria comprar, de modo mais ou menos equilibrado (Exemplo: se
20 alunos e 5 titulos, 4 criancas compram o mesmo livro). Outra diferenca era que esses
livros/titulos dialogavam entre si por uma tematica, enquanto no “Conta Comigo” nao
havia uma tematica especifica, era mais livre.

Pelo exposto, vimos que as turmas chegavam ao primeiro ano ja com uma
experiéncia de encontro com o livro literario ao longo de toda a El, portanto com uma
bagagem literaria. As criancas tinham uma intimidade com o livro, sabiam manusear as
paginas, trocavam na roda, falavam de suas experiéncias leitoras, trabalhavam com os
projetos, ouviam atentas as historias (ou caminhavam nesse sentido). Tudo isso foi
construido.

O desafio posto era: o que fazer no primeiro ano em relacédo a leitura literaria
para que se ampliasse, que revelasse, que introduzisse uma novidade para estas criancas

com este perfil?

3.4 — O papel da literatura: “para onde vao os sonhos quando a gente sonha? Vao

para o mundo dos sonhos”

Narramos uma experiéncia que aponta para esse lugar que entendemos que é o da
literatura, como espaco que se abre ao dialogo, como oferta de “material simbolico” para

as criancas, assim nos aponta Yolanda Reyes (2010):

Falar da leitura como ferramenta para ser mais competente no sentido
meramente académico ndo é meu interesse fundamental, embora, como
veremos, seja evidente que o contato precoce com a literatura repercute
na qualidade da alfabetizacdo. No entanto, hd outra tarefa
aparentemente mais simples e, a0 mesmo tempo, muito mais complexa
que nos, adultos, podemos assumir: a de oferecer o material simbdlico
inicial para que cada crianga comece a descobrir ndo apenas quem
ela é, mas também quem quer e pode ser”. (REYES, 2010, p.15,
grifos nossos)

Essa atividade foi desenvolvida por duas professoras responsaveis pelas turmas
de 1° ano — alfabetizacdo — no ano de 2018. Vamos nos ater a uma das turmas, a
acompanhada: com 22 criangas (10 meninas e 12 meninos, sendo um desses com tracos
de autismo, embora sem diagnéstico fechado, mas com algumas limitagdes que
demandavam auxilio nas atividades, com pouco atraso na fala, pouca interacdo entre 0s

pares e movimentos estereotipados).
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Contamos com Yolanda Reyes (2010) mais uma vez, agora para discutirmos
nossa condi¢cdo humana, somos seres gregarios, nos conforta a sensacdo de pertenca e,
embora tenhamos nossa individualidade, nos constituimos desde muito cedo por palavras
e simbolos que outros nos legaram e recorremos a estes por meio de historias para nos
decifrarmos. Ndo somos sozinhos, necessitamos de alguém que nos conheca e nos
(re)conhecemos na relacdo, necessitamos do outro. Logo abaixo, na préatica descrita,
perceberemos a tentativa de didlogo entre esse particular e o universal:

A experiéncia de nos sentirmos parte de um conglomerado humano...
é que outorga um sentido profundo a literatura. (REYES, 2010, p.14)

No primeiro trimestre do ano foram discutidas as questfes das identidades das
criangas, como se viam, se percebiam, cada uma fez seu autorretrato, conversamos sobre
as escolhas e significados de seus nomes, como eram suas familias, onde nasceram e onde
moravam, seus gostos e habitos. Ja no ultimo trimestre, o Projeto de Histdria e Geografia
- objetivava que elas passassem a perceber outras realidades - contava com o apoio do
livro “Criangas Como Vocé - Uma Emocionante Celebragao da Infancia no Mundo”, que
tem apoio do Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e trazia de modo
informativo a cultura de diferentes povos pelo mundo destacando o cotidiano de criangas:
0 que comiam, vestiam, brincavam, quais seus animais de estimagdo, como eram suas
escolas,... Em dialogo com este projeto, foram elencados seis titulos de livros de
literatura para criangas para compor este “Troca-Troca” que contemplassem historias de

Varios continentes, a saber:

e Strega Nona - A Av¢ Feiticeira (Tomie De Paola, Gian Calvi - Global - 2007)

e  Obax (André Neves - Brinque-Book - 2010)

e O bal de historias (Gail E. Haley — Global - 2005)

e O pote vazio (Demi - Martins Fontes - 2000)

e Adrvore que canta, o passaro que fala e a fonte que rejuvenesce (Maté - Brinque-Book - 2013)

e O nascimento dos Andes e outras lendas pré-colombianas (Eraldo Miranda - Mundo Mirim - 2010)

e A menina inteligente (Ilan Brenman, Il. Adriana Keselman - Folia de Letras - 2016)

Um dos objetivos era mostrar que a literatura € tida como um elemento de
construcdo e de identidade de um povo por evidenciar seus aspectos culturais, como
crencas e valores, e possibilitar uma reflexdo sobre nosso modo de ser e estar no mundo.

Buscou-se um diélogo entre o particular e o universal. Criangas passaram a ouvir/ler
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historias de povos e culturas diferentes das nossas e inventaram também muitas histérias
inspiradas nos livros acima elencados.

Nesta atividade elegida, o objetivo principal foi que as criancas brincassem com
as histdrias, por este motivo selecionamos a pratica com o reconto tradicional russo: “A
menina inteligente”, porque foi com esta que elas mais se divertiram. Segue breve resumo
da historia.

Trata-se da histdria de dois viajantes: um pobre montado na sua égua e 0 outro rico com carroca e
dois cavalos, quando pararam para pernoitar foram surpreendidos pela manha por um potrinho que deslizou
e foi parar debaixo da carroga, ao que o rico argumentou que sua carroga foi quem deu a luz a ele. Frente a
este impasse, ja que a égua era do pobre, foram ter com o Czar em seu suntuoso palacio para que este

decidisse afinal de quem era o potrinho, ao que ele propds entdo que quem desvendasse quatro enigmas

seria 0 dono, queria saber qual a coisa mais...

Coisa Rico com ajuda da esposa Pobre com ajuda da filha
Mais robusta Cavalo do Czar Vento
Mais rechonchuda Cozinheiro do Czar Terra
Mais suave Travesseiro real Méo que faz carinho
Mais encantadora Principe Pedrinho Bom sonho sonhado

Como o pobre confessou que teve a ajuda de alguém, o Czar lhe deu novo enigma. Cada vez que

Czar tentava um novo enigma, a menina Ihe respondia igualmente com novo enigma:

Czar dava ao pobre para pedir & menina A menina devolvia
deu um fio de cabelo para tecer um tapete se desse galho Czar me der um tear eu faco
deu 100 ovos para chocar todos no dia seguinte se desse grdo de milho Czar me der comida para
0s 100 pintinhos eu cumpro o pedido

O Czar quis conhecer a tal menina, mas fez exigéncias para que ela fosse a sua presenca:

Exigéncias do Czar Resolugdes da Menina

nem a pé, nem a cavalo cao pastor
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nem nua, nem vestida embrulhada em uma rede de pesca

nem com presente, nem sem presente um péssaro, que nas maos do Czar voou

Czar admirado com a inteligéncia da menina quis saber como aquele pobre pai a sustentava. Ela
respondeu: “com o que colhemos com sementes queimadas”. E Czar diz: “todos sabem que sementes
queimadas nao dao alimentos”. E ela rebate: “e todo mundo sabe que uma carroga nao pode dar a luz a um
ser vivo”. Czar da-se por vencido, obriga ao rico pagar uma indenizagdo, ... Ela vira Czarina um dia.

Ap0s a contacdo de historia, sempre tinha a roda de comentarios e 0 que é que a
crianca estava desenvolvendo naquele momento? A linguagem, elaborando o
pensamento, formas de se expressar, de dizer o que pensou sobre o livro, o que inferiu da
historia. Quem estava favorecendo isso? A professora que abria essa arena para a troca.
Um comentério € capaz de acionar formas diferentes de pensar ali na roda, era preciso
espago para que isso acontecesse, como aprendemos com Paulo Freire (1996) “quem
ensina aprende ao ensinar. E quem aprende ensina ao aprender”.

Podemos depreender que desta historia poderiam vir vérias questdes, tais como:
uma licho de moral, os perfis do pobre e do rico e as relacbes de poder, a
astlcia/sabedoria, a mentira/injustica/trapaca, 0 que € um czar? E dentre as varias
questdes, 0 que mais chamou a atencdo das criancas naquele momento: foram os enigmas.
Elas adoravam charadas (O que é? O que é?), vérias vieram a tona e as criangas
comecaram a brincar de fato com a histdria.

Quando lemos damos sentidos as coisas, a imaginacao flui, entdo as criancas
comecaram a inventar varios enigmas. A professora seguiu provocando, promovendo
interlocugéo entre elas e articulando as ideias. Estas conversas contribuiram para o
desenvolvimento da oralidade, da organizacéo do pensamento e da escuta de todos. Essas
trocas ilustram o que Candido (1995) aponta como: o “papel ordenador do texto literario”,
gue organiza a mente, pensamento, sentimentos e organiza a nossa visao de mundo.

Pensando em como dar vazdo a imaginacdo das criancas, em outro dia, a
professora perguntou o que elas achavam de reunir seus enigmas em um livro, para ser
conhecido por outras criangas, uma vez que este incorporaria ao acervo da biblioteca,
assim como elas ja tinham visto outros criados por outras turmas ou delas mesmas
enquanto alunas EI. Nem é preciso dizer que elas amaram a ideia. Toda essa producao

ndo se deu em um sO dia, precisaram de muitas conversas.
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Tal como Darnton (1990, p.112) batizou de “Ciclo do Livro”: elas foram
questionadas sobre [como nasce um livro? ] Seguiram conversando: [tem o escritor, 0
ilustrador, tem o projeto grafico, o livro vai ser grande ou pequeno? Tera so texto escrito
ou imagens? Tera capa dura? E orelha? ] [livro tem orelha? ], um pergunta, e seguiu-se a
conversa discutindo a quarta capa e observaram que havia uma pequena descri¢do da
historia e uma forma de provocar o leitor a abrir o livro e conhecer a histéria. A partir dai
combinaram que narrariam coletivamente um texto explicando como nasceu a ideia. A
professora foi escriba registrando no quadro a medida que as criangas iam criando.

Primeiro o titulo [como serd?]: “NOSSO LIVRO DE ENIGMAS
COMPLEXOS”. Toda a turma decide junta, ao que decorre varias situagdes de
aprendizagem: [“nosso” ¢ com um ou dois S]. E chegaram na palavra “enigma” onde a
professora comenta que 0 G é mudo, uma crianga ri e pergunta: [como assim 0 G é mudo?
] E seguem outros comentarios [a palavra “complexo” ¢ complexa]. Aqui as varias
questBes de ortografia iam sendo orientadas com explicacdes até de uma crianga para
outra, sem interferéncia da professora, que seguia [“Tem que dizer ao que o livro se
propGe. Como podemos situar o leitor e dizer como surgiu essa ideia deste livro? Néo
surgiu do nada!]. Ela seguia apontando marcas de como a oralidade ia se transformando
em um texto escrito, que evitamos ficar repetindo as palavras, [como que nds podemos
contar isso de uma maneira?]. [No texto podemos colocar “e ai...”, “e ai...”, “e ai...”?

Né&o, é inadequado, como podemos melhorar? ]. Ao final o texto ficou assim:

NOSSO LIVRO DE ENIGMAS COMPLEXOS

Nos construimos um livro de enigmas, nos inspirando na histéria do troca-
troca “A menina inteligente” do autor Ilan Brenman. Fizemos nossos
proprios enigmas e também ilustramos em duplas. Convidamos vocés a

lerem e duvidamos que vocés desvendem os complexos enigmas!!!
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Fotos n° 4 e 5 — Capa e Apresentagdo do livro confeccionado pela turma (Dez/2018)
Depois do texto construido coletivamente no quadro, cada crianga copiou no seu

caderno meia-pauta e ilustrou como quis. Nessa roda nao havia um eixo central focado
no professor, elas conseguiam interagir para falar dessa producéo. Enquanto elaboravam
e construiam coletivamente falavam de suas compreensées sobre 0 objeto estudado, agora
analisado, fazendo suas conexdes com o que eles ja sabiam, com o que j& haviam lido,

conseguiam reconstruir, construir significado. Nas falas apareciam relagcbes com outras
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areas do conhecimento, como: [onde fica a Russia? Em qual continente? O que € um
continente? ] Quando um aluno comentava sobre outro aspecto do livro, outro percebia
aquilo que ndo tinha reparado antes, sozinho. Estabeleciam relacGes com a vida em casa
com as familias e na escola com os amigos e a professora.

Mostrar um modelo de como se dava a construgdo da escrita, com 0 registro
simultaneo no quadro, foi uma estratégia que facilitou a demonstragdo de como € a
orientacdo da nossa escrita, na nossa lingua (que néo € igual a do Japdo, por exemplo),
que se d& da esquerda para direita e de cima para baixo. As linhas eram marcadas no
quadro (simulando as pautas do caderno) orientando que as letras deveriam caber ali
naquele espaco, sem aglutinar, e a professora ia perguntando: [para que serve um ponto
final? E a virgula?] Ao final do texto eles usaram trés exclamacdes [0 que significava
isso?], perguntava a professora. Ndo chegaram a usar o ponto de interrogacdo, mas
comentou-se sobre ele. A turma ia percebendo a utilidade, a fungdo da pontuacdo, sem
ISSO ser imposto, como uma regra, COmo uma imposi¢do para aquele momento. Esses
foram os aspectos facilitadores observados para que fosse propicio uma aprendizagem
significativa. Desse modo, desmistificava-se que escrever ndo € um mistério, tem suas
caracteristicas.

Nestes dois Ultimos paragrafos, podemos observar que nesta atividade foram
criadas condigdes para trocas e que nestas trocas houve “possibilidade de
desenvolvimento”, ao que Zoia Prestes (2013) colaborou para nossa compreensao de um

conceito de Vygotsky (2004): “Zona de Desenvolvimento Iminente”.

A zona blijaichego razvitia é a distancia entre o nivel do
desenvolvimento atual da crianga, que é definido com a ajuda de
questdes que a crianga resolve sozinha, e o nivel do desenvolvimento
possivel da crianca, que é definido com ajuda de problemas que a
crianga resolve sob orientacdo dos adultos e em colaboragdo com
companheiros mais inteligentes. (VYGOTSKY, 2004, p. 379 apud
PRESTES, 2013, p.299)

Nas buscas pela palavra que, no portugués, com mais veracidade
reforcasse a ideia de possibilidade contida no conceito, chegou-se ao
termo Zona de Desenvolvimento Iminente. Ou seja, de acordo com a
citacio apresentada, podemos afirmar que, ao realizarmos juntos uma
tarefa, com uma crianca ou um adolescente, ou adulto, ha uma
possibilidade de, em algum momento no futuro, ele fazer
independentemente o que fazia com a nossa ajuda. Ou seja, aquilo que
faziamos juntos estard na iminéncia de fazerem de forma autbnoma. A
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atividade coletiva colaborativa (com colegas ou outras pessoas) cria
condicdes para essa possibilidade. (PRESTES, 2013, p.299)

Vale dizer que essa zona criada por meio da atividade colaborativa precisa
dialogar com o que a crianca ja sabe, precisa fazer sentido para ela, para entdo iniciar
processo de desenvolvimento, que ndo é linear e ndo é igual para todos.

Em uma outra aula as criancas se dividiram em duplas, de acordo com os critérios
ja convencionados no grupo (quem trabalha bem junto com quem? Para que pensassem
que s&o muito amigas, mas na hora da atividade se distraem muito, que pensassem: com
quem trabalho melhor?) Foi sugerido que ELAS avaliassem suas habilidades, como: eu
preciso de ajuda com isso e posso contribuir com aquilo e entre escrita e ilustracdo foram
se escolhendo. Algumas duplas se formaram autonomamente e outras a professora
sugeriu. Assim feito, comecou a divisdo de quem faria o que, um grupo fez a capa, outro
fez ilustracOes para a contracapa.

E, nesse dia, ja com o caderno guardado, comecaram nas duplas a criar 0s seus
enigmas, elas mesmas corrigiam entre elas, tiravam davidas com outras duplas ao lado e,
quando necessario, pediam ajuda para a professora ou para a estagiaria que acompanhava
a turma. Observdvamos suas expressdes e reacdes, como comentavam a historia, também
ouvimos as criancas para buscar compreender o ponto de vista delas. Além das conversas,
seus desenhos e suas escritas serviram para documentar a analise, uma vez que
expressavam 0s pensamentos das criangas diante da leitura literaria. Percebemos como
construiam suas ideias, quais suas percepc¢des e como alimentavam seu universo, que era
ali construido, vivenciado, imaginado e desejado por elas.

A professora seguia, sempre provocando essas discuss@es, interacdes. Eles sabiam
que o erro ndo era um problema, eles estavam em um processo de perceber que a divida
fazia parte deste processo de desenvolvimento da aprendizagem e que eles estavam
construindo. O que a professora fazia era mediar para que uma crian¢a ndo sobressaisse
sobre a outra, tinha esse cuidado para que uma mais autbnoma nao dominasse 0 processo
e fosse fazendo, decidindo tudo sozinha, mas para que o fizessem de comum acordo.
Trabalhar com pequenos grupos favoreceu a percep¢do dos movimentos das criangas em
busca de uma solucéo, as interacGes delas e suas producgdes. Formaram-se onze duplas e
0 adulto ali era co-participe e ndo controlador, ditando o que fazer e como fazer. Veja o

que aponta Luciana Ostetto (2008):
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Apresentar desafios que ndo tem resposta Unica é algo distinto de
oferecer “para fazer assim”, “para resultar nisso” que o professor
determinou como produto final. (OSTETTO, 2008, 55)

Qual era a intencdo da professora? Qual a intencdo pedagdgica havia por tras?
N&o era um fazer por fazer, era promover essa escrita a medida que buscassem a solucéo
do enigma. E onde estava a literatura ali, que papel ocupava? O de inspiracdo e de
fomento para a fantasia, a experimentacao, a invencao, ja que naquele momento néo tinha
uma resposta certa ou errada, fechada. A Unica exigéncia era imaginar a solucéo, pois ndo
poderia ter pergunta sem resposta, afinal de contas, na historia sempre tinha uma saida, a
Menina Inteligente foi até o fim, mesmo quando pensavam que ndo havia mais como

resolver o impasse. Desse dilema surgiram as seguintes questdes:

Dupla Enigma Resposta

1 O que é que o0 unicornio gosta de comer? A comida € insetos e a sobremesa € grama com
sorvete e calda de chocolate.

2 Quantos portais existem no mundo? Um de fogo, um de agua e um é tdxico.
3 Quantos aliens tem em Marte? 100 aliens.
4 Se 0s dinossauros existissem onde eles Na praia.
morariam?
5 Quantos monstros tem no mundo? 100. O meu preferido é o Venom.
6 Por que ninguém é perfeito? Porgue ninguém sabe de tudo.
7 De onde vem os espiritos? Do cemitério.
8 Onde fica 0 mundo magico? No Universo Maravilha.
9 Aonde a lara mora? N6s achamos que a lara mora no fundo do rio.

10 Por que o bicho pap&o tem medo dos pais? | Porque tem medo que coloquem ele no museu.

11 Para onde os sonhos vao quando a gente Vé&o para 0 Mundo dos Sonhos.
sonha?

Percebe-se nitidamente em todas as duplas caminharam com muita liberdade por
caminhos bem fantasiosos de sonhos, magia dos portais e mundo magico, com seres
miticos como unicérnio e a lara e personagens que podem suscitar medo como 0s
monstros, bicho papéo e espiritos. Isso sem falar na afirmacéo da existéncia de aliens em
Marte e o condicional na existéncia de dinossauros (se 0s dinossauros existissem?).

Mesmo a dupla seis relativiza a perfeicdo. Ao percebermos as interagfes entre as criangas
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vimos as aventuras pelo mundo do simbélico e as apropriacdes que cada uma fez a partir
do livro, todas a convite da leitura literaria. Esse movimento em torno do livro promoveu
essas construcdes, 0s jogos simbdlicos e as negociagdes de sentido, nessa circularidade
entre o real e o imaginario. Ficou evidente que a escrita ndo é apenas um “objeto do
conhecimento” escolar, mas disparadora de interagdo, assim como vimos nas duplas entre
si e nas duplas entre a turma e professora, e nesse sentido Smolka (2012), uma importante
referéncia no processo de alfabetizacdo, nos ajuda a compreender melhor, com a seguinte
afirmacéo:
Nao se trata, entdo, apenas de “ensinar” (no sentido de transmitir) a
escrita, mas de usar, fazer funcionar a escrita como interacdo e
interlocucdo na sala de aula, experienciando a linguagem nas suas
vérias possibilidades. No movimento das interacfes sociais e nos

momentos das interlocugdes, a linguagem se cria, se transforma, se
constrdi, como conhecimento humano. (SMOLKA, 2012, p.60)

O livro foi 0 ponto de partida, a porta de entrada, para a imaginacao, para que
estimulassem as ideias e a partir delas desenvolver o processo da escrita, mas em nenhum
momento o livro/a histdria foi so pretexto, a literatura ndo deixou de ocupar o seu lugar
enquanto arte. E como vimos com a autora acima, a prépria escrita é disparadora, o foco
néo foi deslocado para a atividade em si, 0s sujeitos foram considerados, ndo tinha um
“faz assim”, “olha ¢ desse jeito”. A livre expressao das criangas foi oportunizada, como

indicado subliminarmente por Ostetto (2008), no trecho que segue, ao discutir arte e

criagdo na Educacao Infantil.

Nos processos de apropriacao, produgdo e expressao de linguagens das
criangcas ha muitos componentes envolvidos, tais como imaginacao,
busca, experimentacdo, invencdo, encantamento e entrega, 0s quais
facilmente sdo encobertos por uma série de ‘“encaminhamentos
pedagdgicos” costumeiros, centrados na realizagdo da atividade e ndo
naquele que a realiza. (OSTETTO, 2008, p.54)

Elegemos cinco enigmas para aprofundarmos a analise sobre o papel da literatura
na escola. A selecdo teve como critério a criacdo dos enigmas na relacdo com a leitura
literaria. Gostariamos de explorar também as ilustracdes que acompanharam os textos,

assim como as da capa e da contracapa, mas a falta de tempo nos deteve:

* 1 - Aonde a lara mora? No6s achamos que a lara mora no fundo do rio. Esta

dupla foi composta por uma menina e um menino - este € 0 ja citado com tracos de
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autismo e que no inicio do ano interagia muito pouco com a turma e fazia comentarios
descontextualizados nas atividades, como por exemplo: estarmos conversamos sobre
“fases da vida”, a professora fazer uma pergunta e ter Como resposta uma situacao de um
personagem de desenho animado (Bob Esponja) ou super-her6i (homem aranha) sem
nenhuma relacdo aparente, por mais que buscassemos conexdes. Mas que chegou neste
momento estabelecendo relacdo com o que ja havia lido do folclore e foi capaz de afirmar
que lara mora no rio. Ao refletirmos sobre a escrita do enigma e condi¢cdo do menino,
observamos que por mais que ele tivesse uma maior necessidade de um campo real e
menos metafdrico que a menina (que muito colaborou com ele durante todo o ano), este
menino, ali, j& conseguia avancar. E, por mais que fosse fabuloso e fantéstico, para ele
“era real” ali no folclore que a lara - e todo mundo sabe disso — mora no rio. Novamente
aparece o “é e ndo é ao mesmo tempo” que Reyes (2010) nos trouxe. E na vida, muitas
vezes, também é assim, ha uma complexidade da qual ndo podemos evitar, nos eximir.
Pode ser que um dia ao visitar um rio ele queira encontrar a lara, procure por ela, o que
significa que ele embarcou de fato na ideia. Ficamos muito felizes porque ele
acompanhou a questdo do enigma e estava saindo de um concreto caminhando para uma
abstracdo. Entdo o quanto mais ele se aproximava da fabulagdo, mais perto estava do
nosso objetivo. O que é interessante de se pensar, pois Reyes (2010) fala dessa “casa
imagindria” como refugio, lugar de conforto, fala também de uma certa regularidade, que
a0s poucos se descobre os truques dela, que tem um caminho, vira aqui, ali e pum ...
Esté na hora de sair daquele “Colorin Colorado”, que corresponde ao nosso “entrou por
uma porta e saiu pela outra, quem quiser que conte outra”. E ja estamos fora, outra vez
no mundo. E foi assim para esse menino, que aos poucos ia descobrindo os truques da

literatura que se abria justo a essa possibilidade do Mundo Fantéastico, o da fabulacéo.

* 2 - Se os dinossauros existissem onde eles morariam? Na praia. Mais uma
dupla: menino e menina. Nota-se que 0 enigma € o abismo da divida, eles duvidaram da
existéncia dos dinossauros e embora sem conviccao, neste jogo simbolico ali posto, eles
tiveram que atribuir/negociar algum sentido. Foram impelidos a criar, na busca de uma
solucgéo para imaginacdo deles, pois dada a dimenséo, o tamanho dos animais, chegaram
a conclusdo que o Unico lugar grande o suficiente e que caberia um dinossauro hoje em

dia seria na praia. [Se eles existissem hoje com tanto prédio, onde é que eles caberiam?].
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[Teria que ser num deserto], um disse. [Mas o que eles comeriam no deserto?], ambos se
questionaram. E uma terceira crian¢a, ao ouvir os dois, afirmou: [E aqui no Brasil nem
tem deserto]. No meio a essa interdiscursividade, uma outra crianga se colocou e falou de
sua experiéncia na Paraiba, que havia um parque |4 (na verdade h& um sitio
paleontoldgico — a crianga ndo usou essa expressdo, NOs que situamos aqui), que ela ja o
tinha visitado e que 14 tinha “provas” de que um dinossauro existiu “de verdade”.
Seguiram negociando sentidos, falaram até do Godzilla, que sai da 4gua, como “monstro
do mar” e o outro corrigiu: [um dinossauro do mar]. Foi nesse espaco, a partir desses
enunciados, que pudemos constatar que o que estava ali em jogo nunca foi querer saber
quem era a personagem principal ou a moral da historia, e que embora a literatura
estivesse no contexto escolar, inserida em um processo de alfabetizagdo, estava presente
para compor e ndo com papel didatizante. A literatura abre dialogos ao viabilizar esse
transito entre o real e o imaginério e acolhe as experiéncias infantis, a literatura ndo é
lugar da preciséo, do absoluto, do certo e do errado, mas espaco da ddvida, do algo a mais

escondido nas brechas, nas metaforas, que permitem muitas interpretacdes.

* 3 - De onde vém os espiritos? Do cemitério. Esta era uma dupla de meninos, e
percebemos na ilustracdo deles fantasminhas e até uma lapide. Apesar da morte ser
considerado um tema dificil, as criancas se utilizam da literatura para nomear na
linguagem aquilo que os adultos, muitas vezes, se negam a dizer-lhes ou o fazem
acreditando que elas ndo estdo ouvindo e/ou ndo se dardo conta do que esta acontecendo.
Né&o temos como inferir que situacdo pode ter levado a dupla a criar esse enigma, mas é
fato que fazem uso da linguagem, pedem palavras e linguagens para significar o mundo,
dar sentido “nessa grande bolsa de palavras da literatura universal” (REYES, 2013, p.66)
e, quica, ressignificar a prépria histéria diante da morte.

* 4 — Por que ninguém é perfeito? Porque ninguém sabe tudo. Este foi feito por
outra dupla menino e menina, que no Gltimo trimestre do ano ja estava alfabética, portanto
com mais autonomia. Eles estavam em conflito sobre quem faria qual parte, considerando
as habilidades de cada um, e ainda nem tinham definido o enigma deles até entdo. Durante
a discussdo perceberam que na verdade “ninguém sabe tudo”, deram-se conta de suas

(nossas) incompletudes, nossas imperfeicdes: [é impossivel saber tudo!]. Ali naquele
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processo de alfabetizacéo, a leitura e a escrita das palavras se davam para dizer o mundo.
Vimos uma escrita critica e profunda dita pela experiéncia de criancas de 6 anos. O que
possibilitou essa escrita? A organizacdo de situacdes que fossem significativas para
aquelas criancas propiciou esse movimento de dialogo entre toda a turma. Somada a
presenca da literatura que permitiu questionar a realidade (como a Menina Inteligente
fez), as suas vivéncias, seus valores e atitudes. Lidaram com o conhecimento de modo
igualmente significativo, demonstrando a visdo de mundo e do humano daquela dupla. O
pensamento freiriano nos saltou aos olhos nesta producgéo, destacamos algumas citacoes
que evidenciam nosso pensamento.

Ninguém ignora tudo, ninguém sabe tudo. (FREIRE apud GADOTTI,
1997)

N&o ha saber mais, nem saber menos, ha saberes diferentes. (FREIRE,
1987, p.68)

S6 existe saber na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta,
impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com o
mundo e com os outros. (FREIRE, 1975, p.66)

Ler é uma operagdo inteligente, dificil, exigente, mas gratificante.
Ninguém I€ ou estuda autenticamente se ndo assume, diante do texto ou
do objeto da curiosidade a forma critica de ser ou de estar sendo sujeito
da curiosidade, sujeito da leitura, sujeito do processo de conhecer em
gue se acha. Ler é procurar buscar criar a compreensdo do lido; dai,
entre outros pontos fundamentais, a importancia do ensino correto da
leitura e da escrita. E que ensinar a ler é engajar-se numa experiéncia
criativa em torno da compreensdo. (FREIRE, 2001, grifo nosso)

* 5 — Para onde vao os sonhos quando a gente sonha? Vao para o mundo dos
sonhos. Mais uma dupla menino e menina viajou por um caminho sem nenhum
compromisso com a realidade, tiraram totalmente os pés do chdo. Havia uma pausa, uma
suspensdo, um tempo para 0 imaginario e o subjetivo, o do inconsciente. As criangas
fazem isso muito bem, nos surpreendem sempre, nos desequilibram, nos sacodem pelos
ombros, sem nenhum freio ou censura e, neste caso, nos deixaram também sem chéo. E
para desvendarmos este enigma buscamos didlogo com Queirds (2019) que nos apontou
que as criangas estdo certissimas: os sonhos, quando sonhamos, vao sim para 0 mundo

dos sonhos porque a “literatura ¢ a linguagem do imaginario”, portanto possivel. Mas nao
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nos apontou sem antes nos desafiar, como fez a Menina Inteligente com o Czar, o autor
nos devolveu dois enigmas:

serd que existe verdade mais definitiva do que a do imaginario? Existe
liberdade maior do que a que resiste a imaginagao? Por ser assim, a
literatura é a linguagem do possivel. (QUEIROS, 2009, p.116)

Ao garantir esses espagos de troca, de fala, que precederam a escrita, a professora
oportunizou aquelas criangas que se expressassem com liberdade, de forma ladica. “E a
ocupacdo desses espacos pela atividade da crianca que da a ela o estatuto de crianca leitora
e escritora”, afirma Smolka (2012). A autora problematiza que as escolas, em geral, sO
tém acreditado/aceitado ser possivel que as criangas ocupem esses lugares depois de ja
(grifo da autora) Serem consideradas leitoras e escritoras, diferentemente do que observamos
como pratica nesta escola.

E 0 que é ser leitora e escritora “na escola”? E decodificar e codificar
mensagens por escrito; € ler e escrever "com sentido". Mas ler com
sentido é a Ultima etapa que a escola espera da crian¢a no processo de
alfabetizacdo. A escola ndo trabalha o ser, o constituir-se leitor e
escritor. Espera que as criangas se tornem leitoras e escritoras como
resultado do seu ensino. No entanto, a prépria pratica escolar é a

negacdo da leitura e da escritura como pratica dialdgica, discursiva,
significativa. (SMOLKA, 2012, p.128, grifos da autora)

A proposta, durante todo o percurso dessa producdo, era sempre abrir espacos de
trocas, nesse momento estavamos ali apenas para, ao provocar aqueles sujeitos, (i)
promover interlocucdo entre as criancas, (ii) catalisar suas opinides e (iii) articular as
ideias delas. Buscou-se a ludicidade para facilitar o processo criativo, como motivagdo —

motivar a acdo — para formar o leitor e, também, o escritor.

4 - Consideracdes finais

Liberdade, espontaneidade, afetividade e fantasia
sdo os elementos que fundam a infancia. Tais
substancias sdo também pertinentes a construcao
literaria. Dai a literatura ser proxima da crianga.
[...] Nesse sentido é indispensavel a presenca da
literatura em todos 0s espacos por onde circula a
infancia. (QUEIROS, 2019, p.125)

Para pensarmos o papel da literatura na escola, fazemos um convite a pensarmos
que a escola faz parte da sociedade, esta inserida nesta, e sendo a escola espaco de grande
circulacdo das criangas, entendemos como Queirds (2019), ser indispensavel nela a

presenca da literatura por seus elementos fundantes coincidirem justamente com os da
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infancia. Se pensarmos ainda a escola como democratica, com objetivo de fazer com que
o sujeito se inclua num lugar que ¢ sociedade e linguagem, a sua fun¢ao, portanto, “seria
de deixar o sujeito se significar” afirma Queiros (2019, p.118), criando espagos de trocas,
espaco de “informacao da historia do homem, enquanto também ndo ignora a capacidade

do sujeito de alterar e modificar a realidade dada”.

Ao objetivarmos analisar e compreender o papel da literatura no
desenvolvimento da aprendizagem das criancas na transi¢do da educacéo infantil para
0 primeiro ano o que pudemos observar foi que a presenca da literatura contribuiu para a
formacdo ladica no processo da leitura e escrita daquelas criangas, que também
aprenderam que tem uma forma de falar que é diferente de quando esta escrito. E que a
construgdo da aprendizagem no desenvolvimento do trabalho foi contextualizada,
inserida em um projeto dindmico e compartilhado, que se materializou para este grupo e
ganhou vida, elas chegaram a ler para a outra turma de 1° ano. Culminou no langamento
do livro na Mostra Pedagogica do final do ano, onde receberam seus familiares e amigos.
Cada aluno ganhou um “exemplar” (copia do livro) e o original passou a constar como
acervo na Biblioteca, ou seja, poderiam voltar a “visitad-lo” no ano seguinte, ou quem sabe
mais tarde quando ja estivessem la no quinto ano? A ideia de poder olhar para tras e
(re)ver aquela construcdo tinha um sabor agradavel, muito especial. Elas ficaram muito

orgulhosas de ocuparem esse lugar de autoras “escritoras”.

Embora ndo seja exatamente o objeto deste trabalho, uma vez que as anélises se
deram mais no trabalho com a literatura em sala de aula, podemos afirmar que é fundante
a garantia de um local proprio e privilegiado, como neste caso foi o da Biblioteca. Vimos
a importancia da frequéncia neste espaco para o desenvolvimento do leitor, que pdde
escolher seus textos porque foi apresentado a um leque variado, como ja citamos, tudo
isso é aprendizado. Assim como poder manusear autonomamente o0 acervo na busca de
seu autor ou tema preferido, por exemplo, porque era classificado e organizado no espaco,
com diversidade de géneros literarios, tipos de textos, projetos graficos, porque era
assegurada a bibliodiversidade. Embora os livros “passeassem” pela escola, sabiam
reconhecer e valorizar aquele espago como referéncia, de guarda e encontro com 0s
livros e, acima de tudo, de construcdo de sentidos. Pois se considerarmos que a musica é

na Sala de mdsica, se artes é na sala de artes (atelié) e a educacdo fisica e as praticas
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corporais sdo na quadra, defendemos que haja um espaco garantido na escola que sirva
de referéncia para organizacéo do acervo.

O que observamos foi muito além de uma ampliacdo do vocabulario, houve
desenvolvimento na forma de expresséo oral sim, se articulavam melhor para exprimirem
suas ideias. Mas a producdo de sentidos apds a leitura literaria, a capacidade de
ressignificar situacGes, de imaginar, de criar a partir do que ouviu/leu, sdo aprendizagens
gue ndo se mensuram, sao de natureza mais ampla e complexa. Para Britto (2005b, p.17)
“a medida que a crianga vivencia a experiéncia dos objetos da cultura escrita, é que ela

encontrara sentido no escrito [...].

E essas criancas ndo sé encontraram total sentido nos seus escritos, como houve
também uma valorizacgdo do objeto livro, 0 que agucou ainda mais o interesse nas préaticas
de letramento literério, pois eles se envolveram no mundo da imaginacdo e sabiam

exatamente onde ficava esse portal: no livro!

Como é que a literatura impactou no processo de aprendizagem dessas criancas
que estavam nessa transicao, saidas de educacao infantil e ingressando no primeiro ano?
Elas produziram em uma situacdo real, objetivando a producdo do livro, que embora
circunscrito naquele microcosmo que era a escola, fazia todo sentido para elas. Seus
imaginarios foram provocados. Observou-se que a literatura, por sua natureza dialégica,
ndo estava ali presente como pretexto para atividades que obedecessem as regras do
Sistema de Escrita Alfabética (SEA) de codificacdo e de decodificacdo, mas para

mobilizar sentidos, caminhou em busca de uma aprendizagem significativa para elas.

Notamos que a continuidade aos projetos também foi fundamental, pois todo o
trabalho consolidado na educacdo infantil reverberou de forma significativa para o
desenvolvimento das aprendizagens das criangas nessa transicao, isto é, as praticas de
leitura presentes na escola desde a educacdo infantil contribuiram para formar essas
criangas como leitoras de literatura. Ficou evidente que foi promovido nesta escola o
“letramento literario” do qual se reporta (COSSON, 2011, p.106)

o maior objetivo do letramento literario nas escolas ¢ formar “um leitor
capaz de se inserir em uma comunidade, manipular seus instrumentos

culturais e construir com eles um sentido para si e para 0 mundo em que
vive”. (COSSON, 2011, p.106)
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Sobressaiu neste estudo é que o papel que a literatura desempenha na escola
passa pela concepc¢do de leitor/ouvinte, que por sua vez passa pela concepgéo de infancia
que a instituicdo tem e carrega consigo no seu fazer pedagogico, ao envolver ou nao seus
profissionais como um todo. Percebemos também que dependera de cada profissional,
caso a escola ndo se posicione, no seu middo, no seu fazer diario, nas brechas do seu
cotidiano, com seu olhar agucado e com sua escuta atenta, é quem tera maior sensibilidade
para mediar (n)esse mundo simbdlico da cultura, para atuar com a literatura do modo
como a concebemos. Mas fica o registro, o relato desta experiéncia, que esperamos que
possa contribuir de alguma forma para olhares futuros. Precisamos afirmar que ndo ha
certo ou errado, sdo visdes diferentes, uma vez que ndo podemaos impor nosso ponto de
vista. Nem mesmo responsabilizamos os professores, reconhecemos que € preciso
politicas publicas para garantir fomento a leitura, para compra do livro e para formacao
de professores. Ressaltamos a importancia da formacéo de professores como mediadores
de leitura literéria, justo por serem estes que 0s que assumem a mediacgdo da leitura. E
apontamos questBes para futuras reflexdes: de que modo formar o professor como
mediador? Como garantir que este profissional tenha acesso ao livro de literatura para
criangas? E trazemos um chamado de atencdo de Oliveira (2010) em relagcdo a mediacdo
e, por isso, ndo deixamos de apontar.

Em suas mediacBes ndo deve aceitar textos preconceituosos, que
desrespeitem as etnias, 0s géneros humanos, os portadores de
necessidades especiais, os analfabetos, a variacdo linguistica, o
comportamento regional, 0 meio ambiente, os diferentes grupos sociais
(OLIVEIRA, 2010, p.52)

Toda a comunidade escolar pode estar envolvida, a escola pode trazer as familias
como parceiras neste processo do letramento literario. Ao promover esse vinculo
literatura infantil e familia propicia que a crianca se coloque também como leitora, para
sentir prazer em ler para o outro, ela pode querer contar uma histéria em casa que
ouviu/leu na escola, por que ndo? Como elas se sentem potentes, importantes por isso.

Ao buscarmos compreender o papel da literatura na escola concluimos que, antes
de tudo, a sua presenca precisa ser garantida. Os professores e as criangas precisam ter
acesso ao livro (o que nesta escola estava garantido). Primeiro por ser o principal, talvez
0 Unico, espago de contato de muitas criangcas com o livro, com a leitura literaria. E
segundo, pelo exposto no relato, por verificamos a importancia da literatura na formagéo
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do humano, que por sua natureza dialégica presume o encontro, se abre como
possibilidade para a relacdo com o outro. Seja 0 outro uma outra pessoa neste encontro
mediado pelo livro, como no “tridngulo amoroso”, assim nomeado por Reyes (2010), seja
0 outro o proprio objeto livro em sua inteireza, pois um livro aberto € sempre um convite

ao dialogo.

Portanto, a literatura nos humaniza, “a humanidade se constitui na e pela
linguagem” (Gouvea, 2007, p.111) e "é na linguagem que a crian¢a se faz sujeito"
(Gouvea, 2007, p.115), veja como Candido (1995, p.243) a defende: “¢ fator
indispensavel de humanizagao e, sendo assim, confirma o homem na sua humanidade”.
A literatura mobiliza o imaginario — tudo o que temos hoje como constru¢do humana foi
antes imaginacdo, ideia - e se abre & apreciacdo estética e ao conhecimento de si e do
mundo, portanto ndo pode ser negligenciada a forma como ela é apresentada nas

escolas.
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